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Tämän laadullisen tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää luokanopettajaopiskelijoiden ja kokeneiden luokan-
opettajien käsityksiä opettajan pedagogisen auktoriteetin rakentumisesta. Tutkimuksen tehtävänä oli lisäksi 
tarkastella, millaista auktoriteettia opettajalta edellytetään nykypäivän koulussa. Tutkimusilmiötä tarkasteltiin 
erityisesti opettajuuden näkökulmasta, minkä vuoksi työtä on ohjannut halu tuoda luokanopettajaopiskelijoi-
den ja kokeneiden luokanopettajien ääni kuuluviin.  
Tutkimusta määrittää fenomenografinen tutkimusote, joka tuo näkyviin kohderyhmän laadullisesti erilaisia 
käsityksiä. Tutkimuksen aineisto koostuu yhteensä kymmenestä teemahaastattelusta, jotka toteutettiin 
yksilöhaastatteluina. Haastateltavista luokanopettajaopiskelijoita oli kolme ja kokeneita luokanopettajia 
seitsemän. Haastatteluun osallistuneet luokanopettajaopiskelijat valittiin harkinnanvaraisesti Tampereen 
yliopiston luokanopettajaopiskelijoista ja kokeneet luokanopettajat tamperelaisen alakoulun opettajista. 
Haastattelun avulla oli mahdollisuus tuoda ilmi heidän autenttisia, kokemuksiin perustuvia käsityksiään 
auktoriteetin rakentumisesta sekä opettajan auktoriteettiasemasta nyky-yhteiskunnassa. 
Haastatteluaineisto analysoitiin fenomenografisesti neljässä eri vaiheessa. Analyysin tuloksena muodos-
tui kahdeksan käsitysryhmää, joista syntyi lopulta neljä pedagogisen auktoriteetin rakentumista kuvaavaa 
kuvauskategoriaa perustuen luokanopettajaopiskelijoiden ja kokeneiden luokanopettajien käsityksiin. Tutki-
mus osoitti, että opettajan pedagoginen auktoriteetti rakentuu opettajan persoonallisuudesta ja ammattitai-
dosta sekä lämpimästä vuorovaikutuksesta ja sosiaalisesta kontrollista suhteessa oppilaisiin. Tutkimuksessa 
havaittiin, että opettajan ja oppilaiden välisen auktoriteettisuhteen rakentuminen on nykypäivänä hidas pro-
sessi, jonka eteen opettajan on tehtävä tietoisesti töitä. Ansaitakseen asemansa, opettajan on tuotava aitoa 
persoonaansa esille ja löydettävä itselleen luonteva tapa tehdä työtä. Lisäksi opettajan pedagoginen ja 
didaktinen asiantuntijuus näyttää olevan avainasemassa auktoriteettisuhteen muodostumisessa. Opettajan 
on oltava luokassa turvallinen aikuinen, joka osoittaa välittävänsä oppilaistaan ja luo yhteisöllistä ja myön-
teistä ilmapiiriä luokkahuoneeseen. Auktoriteetti rakentuu, kun opettajan ja oppilaan välille muodostuu 
luottamuksellinen ja lämmin vuorovaikutussuhde. Nykypäivänä pedagogisen auktoriteetin rakentuminen 
edellyttää opettajalta lisäksi demokraattisuuteen perustuvaa johtajuutta ja luokan hallintaa. 
Tutkimuksessa havaittiin, että yhteiskunnalliset ja kulttuuriset muutokset sekä vallitseva kasvatusajattelu 
kytkeytyvät siihen, millaista auktoriteettia opettajalta kulloinkin edellytetään. Auktoriteettiaseman saavuttami-
nen ja säilyminen ei ole täysin mutkatonta, sillä opettajan auktoriteettia voivat horjuttaa niin yhteiskunnalliset 
kuin koulun sisäisetkin tekijät. Tuloksista kävi ilmi, että nykypäivän kasvatusajattelussa korostetaan 
individualismia ja oppilaiden itseohjautuvuutta, mikä on tehnyt opettajan auktoriteetista piiloisempaa. 
Nykypäivän koulussa lakiin ja perinteeseen perustuva opettajan rationaalinen ja traditionaalinen auktoriteetti 
on heikentynyt, mutta sen sijaan opettajan karismaan ja henkilökohtaisiin ominaisuuksiin pohjautuva auktori-
teetti saa korostuneen aseman. Opettajan persoonallisuus ja opettajan toiminta, oppilaan kohtaaminen sekä 
luokkahuoneen vuorovaikutus ovat auktoriteetin muodostumisessa olennaisia ja muodostavat opettajan 
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1 JOHDANTO 
Tarkastelen pro gradu –tutkielmassani opettajan pedagogista auktoriteettia. 
Tutkielmani on fenomenografinen tutkimus, jonka tarkoituksena on selvittää 
luokanopettajaopiskelijoiden ja kokeneiden luokanopettajien käsityksiä opetta-
jan pedagogisen auktoriteetin rakentumisesta. Lisäksi tutkimuksessa tarkastel-
laan, millaista auktoriteettia opettajalta edellytetään nykypäivän koulussa. 
Kohdennan tutkimukseni luokanopettajaopiskelijoihin ja kokeneisiin luokan-
opettajiin, joita haastattelemalla pyrin saamaan tutkimusaiheen kannalta merki-
tyksellistä tietoa. Haastattelun avulla luokanopettajaopiskelijoilla ja kokeneilla 
luokanopettajilla on mahdollisuus tuoda ilmi omia käsityksiään ja kokemuksiaan 
mahdollisimman vapaasti (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2000, 192).  
Valitsin tämän aiheen, sillä opettajan pedagogisen auktoriteetin käsittely 
jää kasvatustieteen opinnoissa vähäiseksi. Haluan syventää omaa ymmärrys-
täni aiheesta, sillä koen opetuksen organisoinnin ja työrauhan ylläpidon tärke-
äksi oppilaiden kasvua ja oppimista edistävän oppimisympäristön kannalta ja 
näin ollen merkittäväksi osaksi opettajan työtä. Kiinnostustani opettajan 
auktoriteettia kohtaan on lisännyt myös aiheen ajankohtaisuus, sillä opettajan 
auktoriteetin heikentyminen ja opettajan roolin muuttuminen on viime vuosina 
ollut usein esillä julkisessa keskustelussa ja herättänyt huolta kasvatusalalla. 
On pohdittu, onko opettajan autonomia tai auktoriteetti häviämässä ja millaisia 
keinoja opettajalla on tänä päivänä käytettävissään, kun hän kohtaa haasteita 
luokassaan. (Ks. esim. Keskinen 2018; Happonen 2018, Saarinen 2018; 2018.) 
Aiemmin opettajalla oli mahdollisuus nojata kouluinstituution tuottamaan 
arvovaltaan, mutta tänä päivänä hänen on itse omalla persoonallaan ja 
toiminnallaan rakennettava oma auktoriteettiasemansa (Holopainen, Järvinen, 
Kuusela & Packalen 2009, 49; Saloviita 2014, 36; Harjunen 2002; Harjunen 
2009, 123). 
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Opettajan työ on viime vuosikymmenien aikana muuttunut entistä haas-
teellisemmaksi. Kasvatustyön korostumisen ohella koulun tehtävät ovat 
lisääntyneet, mikä on laajentanut opettajan työnkuvaa uusille alueille. (Säntti 
2008, 7; Webb, Vulliamy, Sarja, Kimonen, Nevalainen & Hämäläinen 2004, 38; 
Autio, Syrjäläinen & Tuomisto 2004, 140.) Yhteiskunnallinen kehitys on vaikutta-
nut lasten ja nuorten kasvuympäristöön, mikä on tuonut uusia haasteita kouluille 
ja opettajille (Launonen & Pulkkinen 2004, 27). Individualistisessa yhteis-
kunnassamme korostetaan yhä enemmän itseohjautuvuutta sekä kasvatussuh-
teen tasavertaisuutta ja opettajalla on tänä päivänä yhä suurempi rooli oppimi-
sen ohjaajana ja organisoijana (Vuorikoski 2003, 30). Opettajan työ on yhä 
moniammatillisempaa yhteistyötä entistä heterogeenisemman oppilasjoukon 
tarpeisiin vastaamiseksi ja samaan aikaan opettajan työhön kohdistuneet 
odotukset ja vaatimukset ovat lisääntyneet (Vuorikoski & Räisänen 2010, 73; 
Webb ym. 2004, 38). Tästä johtuen opettajat ovat kokeneet kasvatus- ja 
opetustehtävän haasteelliseksi ja resurssit vähäisiksi (Säntti 2008, 7). 
Viimeisimmän opetusalan työolobarometrin mukaan opettajien arviot työolois-
taan ja työkyvystään ovat selvästi heikentyneet ja opettajat kokevat työnsä yhä 
stressaavammaksi ja kuormittavammaksi (Länsikallio, Kinnunen & Ilves 2018). 
Viimeisin, 1.8.2016 käyttöön otettu kansallinen perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet tuo uudistuksia opettajan työhön ja rooliin luokassa. 
Uusi kansallinen opetussuunnitelma korostaa yhä enemmän oppilaiden yksilölli-
syyttä, eheyttäviä ja monialaisia oppimiskokonaisuuksia, monipuolisia opetus-
menetelmiä sekä tieto- ja viestintäteknologian hyödyntämistä koulun arjessa. 
(ks. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, käytän myöhemmin lyhen-
nettä POPS 2014.) Lisäksi kehitys kohti inklusiivista koulua lisää opettajan työn 
moninaisuutta, kun perusopetusta pyritään antamaan jokaiselle alueen lapselle 
yleisopetuksen piirissä, lapsen omassa lähikoulussa (Launonen & Pulkkinen 
2004, 176). Viime vuosikymmeninä opetussuunnitelmapuheessa on korostettu 
yhä enemmän yksilöllisyyttä, sillä postmoderni ajattelutapa korostaa indivi-
dualismia. Viime vuosikymmenien aikana tapahtuneita muutoksia opetussuunni-
telmissa heijastavat erityisesti kulttuurisen moniarvoisuuden kasvu sekä pyrki-
mys siihen, että oppilaat ovat itse aktiivisia toimijoita oman maailmankuvansa 
muodostamisessa. Tähän muutokseen liittyy myös opettajan auktoriteetin 
heikentyminen. (Törmä 2003, 85–87.) On esimerkiksi ajateltu, että työrauhan 
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häiriöt kouluissa johtuvat opettajan auktoriteettiaseman heikentymisestä (Nuuti-
nen 2000, 177).  
Seuraavissa luvuissa käsittelen tutkimuksen teoreettisia lähtökohtia ja 
aiempia tutkimuksia opettajan pedagogisesta auktoriteetista. Tarkastelen ensin 
auktoriteettia ja kasvatusta, auktoriteetin määrittelyä sekä kasvatuksellisen val-
lan ja auktoriteetin yhteyksiä toisiinsa. Tämän jälkeen siirryn avaamaan tarkem-
min opettajalle kuuluvaa pedagogista auktoriteettia, jonka yhteydessä käsittelen 
pedagogista suhdetta sekä pedagogisen auktoriteetin piirteitä ja perustaa kas-
vatuksessa ja opetuksessa. Tarkastelen lisäksi auktoriteetin rakentumista kas-
vatusajattelun historiallisen ja yhteiskunnallisen muutoksen sekä opettajankou-
lutuksen näkökulmista ja esittelen auktoriteetin rakentumiseen vaikuttavia teki-
jöitä käytännön opetustyössä. Teoreettisen viitekehyksen lopuksi käsittelen 
opettajan auktoriteettia haastavia tekijöitä ja erittelen erilaisia jakoja auktoritee-
tin muodoista. Tämän jälkeen esittelen tutkimuksen toteuttamista, metodologisia 
valintoja ja aineiston fenomenografista analyysia. Lopuksi esittelen tutkimus-
tulokset kategorioittain ja pohdin niiden yhteyttä kirjallisuuteen ja aiempaan 
tutkimukseen sekä arvioin tutkimuksen eettisyyttä, luotettavuutta ja merkitystä.  
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2 AUKTORITEETTI JA KASVATUS 
Tässä luvussa tarkastelen auktoriteetin termin määritelmää sekä auktoriteettiin 
sisältyviä ilmiöitä. Auktoriteetti on moniulotteinen tilanne- ja kontekstisidonnai-
nen käsite, johon sisältyy useita erilaisia ulottuvuuksia (Pace & Hemmings 
2006, 2; Hansen 2006, 175; Macleod, MacAllister & Pirrie 2012, 494). Tutkimuk-
seni kohdistuu opettajan auktoriteettiin, joten keskityn teoreettisessa viitekehyk-
sessä tarkastelemaan auktoriteettia pedagogisesta näkökulmasta ja avaamaan 
siihen sisältyviä ilmiöitä ja erityispiirteitä.  
Suomessa keskeinen opettajan pedagogisen auktoriteetin tutkija on Elina 
Harjunen (2002), jonka ajatukset muodostavat tutkielmalleni keskeisen pohjan. 
Harjusen (2002) väitöskirjan ja hänen muiden tutkimuksiensa (Harjunen 2009; 
2011) lisäksi tarkastelen tutkielmassani myös Inkeri Vikaisen (1984) ajatuksia 
pedagogisesta auktoriteetista sekä Tapio Puolimatkan (1997; 1999) kasvatus-
filosofisia näkemyksiä kasvattajan auktoriteetista ja kasvatuksellisesta vallasta. 
Keskeisiä tutkimuksia opettajan auktoriteetista ovat tehneet myös Pace ja Hem-
mings (2006; 2007) sekä Dunbar ja Taylor (1982). Tämän tutkimuksen keskei-
senä lähtökohtana on ymmärrys siitä, että opettajan auktoriteetti on sosiaalinen 
suhde opettajan ja oppilaan välillä, jossa myös kontekstilla on oma merkityk-
sensä (Pace & Hemmings 2006; Harjunen 2002; Harjunen 2009, 111; Vikainen 
1984; Puolimatka 1999, 223 Bochenskin 1974 mukaan).  
2.1 Auktoriteetin määrittelyä 
Auktoriteetin käsitteelle ei ole yhtä yleisesti hyväksyttyä määritelmää (Puoli-
matka 1997, 249) ja auktoriteetin käsite saa erilaisia merkityksiä riippuen siitä, 
missä kontekstissa sitä käytetään ja tarkastellaan (ks. esim. Pace & Hemmings 
2007, 5). Termi auktoriteetti on peräisin latinankielisestä sanasta auctoritas, 
joka viittaa aikaansaaneisuuteen ja pätevyyteen (Vikainen 1984, 3). Kielitoimis-
ton sanakirjan mukaan auktoriteetilla tarkoitetaan arvo- ja vaikutusvaltaa tai 
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arvo- ja vaikutusvaltaista henkilöä. Auktoriteetiksi kuvaillaan usein arkikielessä 
sellaista henkilöä, jota kunnioitetaan ja arvostetaan hänen asemansa tai per-
soonansa vuoksi ja jonka mielipiteillä on vaikutusta toisiin ihmisiin (esim. Haavio 
1969, 17). Sivistyssanakirjassa auktoriteetti määritellään vallaksi, vaikutusval-
laksi sekä pätevyydeksi, johon luotetaan ehdoitta (Eväsoja ja Keskinen 2005, 
13–14).  
Auktoriteetti on tilanne- ja kontekstisidonnainen käsite, johon sisältyy 
useita erilaisia muotoja (Pace & Hemmings 2006, 2; Macleod ym. 2012, 494). 
Erilaiset käsitykset auktoriteetista johtuvat muun muassa erilaisista sosiaalisis-
ta, historiallisista, poliittisista ja kulttuurisista tekijöistä, kuten arvoista, maail-
mankuvasta ja koulutuksen arvostuksesta. Täten myös auktoriteetin määritel-
mät vaihtelevat yksilöiden, erilaisten ryhmien ja instituutioiden välillä sekä myös 
historiallisesti eri aikakausina. (Pace & Hemmings 2006, 1–2, 6–7.) Auktoriteetti 
voi perustua hyvin erilaisiin lähtökohtiin sekä motiiveihin myöntyä ja toimia 
auktoriteettiasemassa olevan henkilön määräysten ja säädösten mukaan (We-
ber 1968, 212). 
Auktoriteetti voidaan ymmärtää sosiaalisena suhteena tai konstruktiona. 
Sosiologi Max Weberin mukaan auktoriteetti on käskyjen ja suostumusten väli-
nen suhde, joka perustuu kahteen lähtökohtaan: auktoriteettiasemassa olevan 
henkilön pätevyyteen antaa ohjeita sekä toisten vapaaehtoiseen tottelevuuteen. 
(Pace & Hemmings 2006, 3 Weberin 1925/1964 mukaan.) Auktoriteetin käsi-
tettä voidaan käyttää puhuttaessa jonkin alan asiantuntijasta, jolloin henkilön 
asiantuntijuus tekee hänestä auktoriteetin kyseisellä alalla. Auktoriteetilla voi-
daan myös viitata henkilöön, jota toiset tottelevat ja jonka käskyjä ja ohjeita he 
noudattavat. Lisäksi auktoriteetilla voidaan tarkoittaa henkilöä, jolla on aukto-
riteettiasema. Tässä tapauksessa auktoriteettiasemassa oleva henkilö on nimi-
tetty sellaiseen asemaan, jossa hän asemansa vuoksi on oikeutettu antamaan 
ja asettamaan normeja, joita toiset noudattavat. (Eväsoja & Keskinen 2005, 14 
Kirjavaisen 1996, 98 mukaan; Harjunen 2002, 127.) Auktoriteetti voi näin ollen 
sisältää erilaisia merkityksiä riippuen siitä, mihin sillä viitataan: puhutaanko ihmi-
sestä auktoriteettina tai auktoriteetin asemassa (in authority) vai ihmisestä, joka 
on auktoriteetti (an authority tai the authorities) (Steutel & Spiecker 2000, 325). 
Auktoriteettisuhteessa yhdellä osapuolella on sosiaalista valtaa, jota hän on 
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oikeutettu käyttämään ja johon muut myöntyvät (Pace & Hemmings 2007, 6; 
Horppu 1993).  
Auktoriteetti merkitsee oikeutta ohjata toisten ihmisten toimintaa. Auktori-
teetti on toisiin vaikuttamista ja se saa erilaisen merkityksen riippuen siitä, 
perustuuko vaikuttaminen pakkoon vai yhteiseen ymmärrykseen (Määttä & 
Uusiautti 2012, 26 viitaten Wrong 1980; Puolimatka 1997, 250). Weberin mu-
kaan auktoriteetti perustuu valtaan, jota auktoriteettiasemassa olevalla henki-
löllä on oikeus käyttää (Määttä & Uusiautti 2012, 25 viitaten Weber 1964). 
Auktoriteetti määritellään usein valtasuhteen alamuodoksi, jossa vallankäyttö 
hyväksytään (Meri 1998, 40). Auktoriteetti ymmärretään vaikutustavaksi, joka 
eroaa sekä toimintaan suostuttelusta että pakkoon perustuvasta vallankäytöstä, 
vaikka Puolimatkan (1997) mukaan alistussuhde on sekä auktoriteettia että pak-
koa yhdistävä ilmiö. Alistussuhde on sekä auktoriteetissa että pakon edessä 
läsnä, mutta pakkoon liittyvä alistuminen eroaa kuitenkin olennaisesti auktori-
teettiin liittyvästä alistussuhteesta. Auktoriteetille tyypillinen alistussuhde on 
luonteeltaan vapaaehtoinen ja perustuu rationaalisuuteen, kun taas pakon 
edessä alistuminen tapahtuu ilman auktoriteetin tunnustamista. (Puolimatka 
1997, 251–253; Meri 1998, 40–41.) Tällöin auktoriteettiasemassa olevan henki-
lön ohjeiden noudattaminen perustuu ymmärrykseen siitä, että suurien ryhmien 
toiminnan ohjaaminen edellyttää auktoriteettia, koska jokaista henkilöä on 
mahdotonta pakottaa tai suostutella erikseen (Puolimatka 1997, 250). Aukto-
riteetti voi syntyä myös niin, että henkilö suostuu toimimaan häntä käskevän 
henkilön tahdon mukaan. Tässä tilanteessa auktoriteettisuhteen molemmat 
osapuolet jakavat yhteisen ymmärryksen siitä, että käskyn antaneella henkilöllä 
on enemmän tietoa tai asiantuntijuutta aiheesta, hän on oikeutettu antamaan 
käskyjä tai hänellä on kyseisen asian kannalta korkeampi asema kuin käskyn 
saaneella henkilöllä. (Eväsoja ja Keskinen 2005, 15; ks. myös Pace & Hem-
mings 2007, 7.) Auktoriteettia ei ole olemassa ilman oikeutusta ja suostumusta 
sekä ilman jaettuja merkityksiä ja arvoja. Näiden ominaisuuksien läsnäolo erot-
taa auktoriteetin pakkovallasta ja muista kontrollin keinoista. (Pace & Hemmings 
2006, 5.) Weberin mukaan vallankäytön muotoihin sisältyvä pakkovalta jää 
auktoriteetin ulkopuolelle, sillä se perustuu rangaistuksiin tai palkkioihin, eli 
ulkoiseen kontrolliin. Pakkovaltaan sisältyvä ehdoton kuri ja järjestys ylläpitävät 
pelon ilmapiiriä, mikä ei kuulu pedagogiseen auktoriteettiin. (Saloviita 2014, 56.)  
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Vikainen (1984) painottaa arvonantajan merkitystä auktoriteettisuhteessa. 
Auktoriteettisuhde syntyy, kun arvonantoa odottava eli koulukontekstissa opet-
taja, asettaa vaatimuksia, jotka koskevat tiettyjä suhtautumistapoja hyväksymi-
sen ilmaukseksi ja arvonantaja, eli oppilas, on siihen suostuvainen. (Vikainen 
1984, 11, ks. myös Eväsoja & Keskinen 2005, 15.) Pedagogisesta näkökul-
masta tarkasteltuna auktoriteetti voidaan käsittää valtakeinoista vapaaksi auk-
toriteetiksi (Vikainen 1984, 60). Auktoriteetti on kompleksinen ja monitahoinen 
sosiaalinen suhde, johon sisältyy koulukontekstissa monia erilaisia vuorovaiku-
tuksen muotoja, jotka sisältävät erilaisia merkityksiä niin opettajille kuin 
oppilaillekin (Pace ja Hemmings 2006, 1).  
2.2 Kasvatuksellinen valta ja auktoriteetti 
Kasvatus on vallan alaista toimintaa (Nuutinen 1994, 54, 192), jolla voidaan 
vaikuttaa kasvatettavan persoonallisuuteen, moraaliin ja tunteisiin (Uusikylä 
2006, 94). Aikuisella on luontainen auktoriteettiasema suhteessa lapseen, joka 
tarvitsee aikuisen antamaa turvaa ja tukea (Blomberg 2008, 18–19; Launonen 
2000, 223 viitaten Lehtovaara & Koskenniemi 1954; Puolimatka 1999, 264). 
Opettajalla on virallinen ja lainmukainen asema kasvatus- ja opetusalan 
hierarkkisessa valtajärjestelmässä, mikä vahvistaa heidän luontaista valtaansa 
aikuisina suhteessa lapsiin (Nuutinen 2008, 88). Auktoriteettina oleminen tar-
koittaa vaikuttajan asemassa olemista, ja auktoriteetin käsitteeseen sisältyy tiet-
tyä asymmetriaa ja epätasaisuutta kahden tai useamman henkilön välisessä 
suhteessa (van Manen 1991, 68–69; Harjunen 2002, 113). Opettajan ja oppi-
laan välinen vuorovaikutussuhde on asymmetrinen, sillä opettajalla on sellaista 
asiantuntemusta ja tietämystä, jota oppilaalta puuttuu (Kansanen & Meri 1999, 
112; Jyrhämä ym. 2016, 68; Meri 1998, 43 Burbulesin 1930 mukaan). Kasvatta-
jalla on lähtökohtaista valtaa kasvatettavaan, minkä vuoksi ei ole samanteke-
vää, kuinka kasvattaja suhtautuu välittämäänsä kasvatukselliseen hyvään (Värri 
2004, 102, 147).  
Tänä päivänä auktoriteetin tutkimuksen lähtökohtana on, että auktoriteet-
tiasema tulee ansaita ja sen tulee perustua vapaaehtoisuuteen (Eväsoja & 
Keskinen 2005, 16). Merkittävät kasvatusteoreetikot, kuten Salomaa, Kosken-
niemi ja Salo oikeuttavat vallankäytön kasvatuksessa ja perustelevat kasvatta-
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jan auktoriteettia vallankäytön tarkoituksenmukaisuudella (Nuutinen 1994, 122). 
Legitiimin eli oikeutetun auktoriteetin omaava henkilö kykenee ohjaamaan ja 
koordinoimaan ihmisten toimintaa ja käyttäytymistä ilman pakkoa tai manipu-
latiivisia keinoja, jolloin hänen antamiaan ohjeita on rationaalisesti perusteltua 
noudattaa (Puolimatka 1997, 250; Harjunen 2002, 116). Pedagogisesti ajatel-
tuna vallankäyttö ja kontrolli saavat myönteisiä ja perusteltuja merkityksiä, kun 
niillä viitataan opettajan pyrkimyksiksi edistää oppilaiden kasvua ja kehitystä 
erilaisissa kasvatuksellisissa tilanteissa. Kasvattaja käyttää valtaa oikeutetusti 
silloin, kun sitä käytetään lapsen kehityksen edistämiseksi niin, että lapsi tulee 
riippumattomaksi kasvattajan auktoriteetista. Tällä tarkoitetaan sitä, että kas-
vattajan tulee toimia lasta ohjaavana auktoriteettina siihen saakka, kunnes lapsi 
on tarpeeksi kypsä tekemään mielekkäitä valintoja omaa elämäänsä ajatellen. 
Vaikka auktoriteetti ohjaa lasta, se ei tarkoita sitä, ettei lapsi voisi olla aktiivinen 
toimija ja osapuoli. (Puolimatka 1999, 243, 256–257, 303–304; Nuutinen 1994, 
122–123.) Kasvattajan tulee osata reagoida kasvatustilanteen vaatimalla tavalla 
ja ratkaista menettelytapansa sen mukaan. Tämä tarkoittaa, että kasvattajan on 
kyettävä sekä käyttämään että pidättäytymään kasvatuksellisen vallan käytöstä, 
joka nousee kasvatettavan kehittymättömyydestä. (Nuutinen 1994, 190.) 
Pedagogisesti tarkoituksenmukainen vallankäyttö voidaan ajatella kasvatuksen 
välineenä pedagogisessa suhteessa, sillä se säätelee oppilaan toimintaa 
luokkayhteisössä (Nuutinen 1994, 126, 192–193).  
Kasvatuksen tehtävä on kehittää lapsen valmiuksia käyttää omaa järkeään 
oikealla tavalla, mikä on samalla lapsen kasvatusta autonomiaan. Opettajan 
tulee käyttää auktoriteettiaan niin, että hän osoittaa kunnioittavansa oppilaiden 
yksilöllisiä piirteitä, vahvuuksia sekä itsehallintaa (Puolimatka 1997, 276, 280; 
Blomberg 2008, 17.) Pedagoginen auktoriteetti tarkoittaa sellaista vaikuttamista, 
jolla pyritään kasvatettavan omiin kehitystavoitteisiin. Opettajan tulee käyttää 
auktoriteettiaan niin, että hänen toimintansa on pedagogisesti perusteltavissa 
lapsen myönteisen kehityksen kannalta. (Vikainen 1984, 61; Puolimatka 1997, 
259; 303.) Tunnusomaista pedagogiselle auktoriteetille on, että ylempi osapuoli 
rohkaisee ja tukee alempaa osapuolta huolehtimaan tehtävistään ilman 
pakkokeinoja tai jyrkkää valtaa. Näin alempi osapuoli saa myönteisiä kokemuk-
sia onnistumisistaan ja hänen vastuuntuntonsa vahvistuu. (Vikainen 1984, 61.) 
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2.2.1 Opettajan suhde valtaan  
Opettajan suhde valtaan on moniulotteinen. Hän käyttää työssään yhteis-
kunnallista valtaa ja on itse vallan alainen, vallan käyttäjä sekä vallan tuottaja 
(Vuorikoski 2003, 45; Nuutinen 1994, 86–87, 121). Opettajan valta perustuu 
opettajan pedagogiseen auktoriteettiin, joka on ohjaavaa ja moraalista toimintaa 
(Harjunen 2002, 316). Opettajilla on yleisten reunaehtojen sisällä itse mahdolli-
suus ratkaista, kuinka he rakentavat omaa pedagogista auktoriteettiaan ja 
kuinka paljon he käyttävät valtaa oppilaisiin (Nuutinen 2008, 86).  
Opettaja ohjaa oppilaiden opiskelua ja oppimista oman asiantuntijuutensa 
perusteella (Kansanen 2004, 34). Opettajan työn perustana ovat viralliset 
opetussuunnitelmat, jotka määrittelevät opetuksen tavoitteet ja arvioinnin 
periaatteet (Törmä 2003, 83; Jyrhämä ym. 2016, 79). Suomessa opettajilla on 
didaktinen vapaus, eli he saavat itse päättää, kuinka he järjestävät ja organisoi-
vat opetuksen omissa luokissaan. Jokainen opettaja saa itse ratkaista, miten 
hän opettaa annetut sisällöt oppilailleen ja kuinka opetussuunnitelmassa 
määriteltyihin tavoitteisiin päästään. (Jyrhämä ym. 2016, 79–80; Luukkainen 
2004, 304.) Opetus voidaan ajatella prosessina, jossa opettaja ilmentää auktori-
teettiaan tekemällä päätöksiä rationaaliseen ajatteluun ja intuitioonsa nojaten 
(Meri 1998, 42). Opettajan työhön sisältyvä kasvatustehtävä määrittää val-
lankäytön rajoja. Opettajan vallankäyttö on perusteltua silloin, kun opettaja täh-
tää vallankäytöllään oppilaidensa kypsymiseen sekä heidän kasvunsa ja 
oppimisensa edistämiseen. (Puolimatka 1997, 255; Luukkainen 2004, 65.)  
Opettajan työhön sisältyy eettinen vastuu oppilaidensa kasvusta ja 
kehityksestä (Kiviniemi 2000, 70). Perusopetuslain mukaan opetuksen tavoit-
teena on antaa lapsille elämässä tarpeellisia tietoja ja taitoja sekä tukea oppilai-
den kasvua eettisesti vastuuntuntoisiksi yhteiskunnan jäseniksi. Perusopetuk-
sen tavoitteena on tukea lapsen oppimisedellytyksiä ja edistää tasa-arvoisuutta 
sekä yhdenvertaisuutta. (Perusopetuslaki 628/1998; POPS 2014, 28.) Opetta-
jan pedagogisessa ajattelussa yhdistyvät velvollisuuseettiset periaatteet ja 
vastuullisuus sekä seurauseettiset periaatteet ja tuloksellisuus. Opettaja nojaa 
omassa opetuksessaan sekä opetussuunnitelmaan että omaan subjektiiviseen 
kokemukseensa siitä, millainen toiminta saavuttaa sille asetetut tavoitteet. (Kan-
sanen 2004, 92.)  
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2.2.2 Avoin ja piiloinen valta kasvatuksessa 
Opettajille kuuluva menetelmällinen autonomia mahdollistaa heille liikkumatilaa 
myös valtaan liittyvien kokemusten tarjoamisessa oppilaille sekä vallan 
käyttämisessä suhteessa oppilaisiin (Nuutinen 2008, 89). Vuorikoski, Törmä ja 
Viskari (2003) kiinnittävät huomiota opettajan avoimeen vallankäyttöön sekä 
piilossa olevaan valtaan. Koulun arkeen kätkeytyy aina piiloisia käytäntöjä, jotka 
eivät sisälly opetussuunnitelman tavoitteisiin. Koulun toimintaan vakiintuneet 
käytännöt, asenteet ja toimintatavat sisältävät piiloisia merkityksiä muodostaen 
kokonaisuuden, jota kutsutaan piilo-opetussuunnitelmaksi. Nämä piiloiset 
käytännöt tuottavat koulun elämismaailman sellaiseksi, millaisena se ilmenee ja 
uusintavat koulussa olevia valtarakenteita ja hierarkiaa. (Törmä 2003, 109; Värri 
1997, 146; Antikainen, Rinne, Koski, Komonen, Kauppila & Houtsonen 2015, 
218; Pace & Hemmings 2007, 13.) Piilo-opetussuunnitelman kautta oppilas op-
pii koulun toimintatapoja sekä oman kehityksensä mahdollisuuksia ja rajoja (An-
tikainen ym. 2015, 12). Koulun kasvatukselliset tavoitteet on kirjattu opetus-
suunnitelmaan melko yleisluontoisesti, eivätkä ne enää näy koulun virallisina 
tavoitteina koulun käytännössä. Se sijaan kasvatukselliset tavoitteet ovat anta-
neet uudemmissa opetussuunnitelmissa tilaa helpommin käsiteltäville oppi-
mistavoitteille. Yhteiskuntaan kasvattavat tehtävät, kuten ohjeiden noudattami-
nen ja oman vuoron odottaminen, ovat siirtyneet piilo-opetussuunnitelman 
tehtäviksi. (Törmä 2003, 111.)  
Opettajan avoimeen ja piiloiseen vallankäyttöön viittaavat myös Puolimat-
kan (1999) näkemykset avoimesta ja nimettömästä auktoriteetista. Avointa val-
taa käytetään avoimesti ja suoraan, kun nimetön valta kätkeytyy ja toimii piiloi-
sesti. Erot avoimen ja nimettömän vallan välillä perustuvat rangaistuksen 
luonteeseen: avoin auktoriteetti käyttää konkreettisia ja selkeitä rangaistuksia, 
kun nimetön auktoriteetti perustuu psyykkiseen manipulaatioon, jolla voidaan 
vaikuttaa yksilön mielikuviin ja tunteisiin. Avoin auktoriteetti luo etäisyyttä kas-
vattajan ja kasvatettavien välille, mikä sulkee samaistumisen eli samankaltai-
seksi tulemisen mahdollisuuden ulkopuolelle. Nimetön auktoriteetti muokkaa 
piiloisesti oppilaan tietoisuutta kasvatussuhteessa tähdäten siihen, että oppilas 
alkaa toimia yhteisön odottamalla tavalla. Näin oppilas sisäistää yhteisönsä ar-
vot tiedostamattaan. (Puolimatka 1999, 260–264.) 
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3 OPETTAJAN PEDAGOGINEN 
AUKTORITEETTI 
Tässä luvussa tarkastelen opettajan pedagogista auktoriteettia sekä siihen 
sisältyviä ilmiöitä ja erityispiirteitä. Käsittelen aluksi opettajan ja oppilaan välistä 
pedagogista suhdetta sekä pedagogisen auktoriteetin piirteitä ja moraalista 
perustaa kasvatuksessa ja opetuksessa. Tämän jälkeen tarkastelen auktoritee-
tin rakentumista kasvatusajattelun historiallisen ja yhteiskunnallisen muutoksen 
ja opettajankoulutuksen näkökulmista sekä esittelen muita auktoriteetin raken-
tumiseen vaikuttavia tekijöitä aiemmin tehtyjen tutkimusten avulla. Luvun lo-
puksi erittelen erilaisia auktoriteettiluokituksia. 
3.1 Pedagoginen suhde 
Kasvattajan ja kasvatettavan välinen suhde on moniulotteinen ilmiö, jota voi-
daan Harjusen (2002, 31–33) mukaan kuvata esimerkiksi auktoriteetti-, välittä-
mis- ja tunnesuhteena. Kasvatus ja opetus on inhimillistä vuorovaikutusta, jossa 
opettajan ja oppilaan välillä vallitsee pedagoginen ja didaktinen suhde (Jyr-
hämä, Hellström, Uusikylä & Kansanen 2016, 116). Pedagoginen suhde on kas-
vattajan, kasvatettavan ja kulttuurin muodostama kokonaisuus (Siljander 2015, 
71), jolla tarkoitetaan pedagogisessa tilanteessa ilmenevää opettajan ja oppi-
laiden välistä inhimillistä vuorovaikutusta (Kansanen 2004, 75; van Manen 
1991, 72–73). Pedagoginen suhde on luonteeltaan asymmetrinen, mikä viittaa 
osapuolten erilaiseen asemaan pedagogisessa vuorovaikutuksessa (Kansanen 
2004, 75). 
Pedagoginen suhde perustuu van Manenin (1994) mukaan kolmeen 
lähtökohtaan. Pedagoginen suhde on aina persoonallinen suhde, joka syntyy 
spontaanisti aikuisen ja lapsen välille. Lisäksi pedagoginen suhde on inten-
tionaalinen eli tarkoituksellinen, jossa lapsesta ja hänen tulevaisuudestaan 
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välitetään aidosti. Kolmanneksi, kasvattajan tulee olla sensitiivinen lasta koh-
taan. Hänen tulee ymmärtää senhetkistä tilannetta, lapsen kokemuksia sekä 
kyetä ennakoimaan lapsen kykyjä kantaa vastuuta. (Kansanen & Meri 1999, 
112; van Manen 1991, 72–73; Jyrhämä ym. 2016, 118 viitaten van Manen 
1994, 142–143.) Opettajan ja oppilaan välisessä suhteessa oppilas on keskei-
simmässä asemassa ja opettajalla on keskeinen tehtävä suhteen luomisessa 
(Harjunen 2003, 66). 
Pedagoginen suhde on luonteeltaan dialoginen suhde, jonka keskiössä on 
kasvatettavan elämä ja objektiivinen kasvatus yhteiseen kulttuuriin (Viskari 
2003, 155; Harjunen 2002, 106). Kasvatettavan sivistysprosessiin sekä kulttuu-
rin uusintamiseen ja uudistamiseen liittyvät tehtävät edellyttävät kasvattajalta 
pedagogista ja intentionaalista toimintaa, sillä kasvatettava ei ole kykenevä 
toteuttamaan niitä ilman kasvattajan apua ja ohjausta (Siljander 2015, 71). Di-
daktinen suhde on kyseessä silloin, kun tarkastellaan oppilaan suhdetta 
opetussisältöihin. Kun opettaja auttaa oppilasta oppimaan opetussuunnitelman 
mukaisia sisältöjä, voidaan puhua didaktisesta suhteesta. Didaktisessa suh-
teessa opettajalla on kontakti oppilaan opiskeluun sekä sitä kautta myös hänen 
oppimiseensa. (Jyrhämä ym. 2016, 117–118; Kansanen 2004, 80–81; Harjunen 
2002, 110.) Didaktinen ja pedagoginen suhde ovat tiiviisti toisiinsa kietoutuneita 
ja toisiinsa vaikuttavia suhteita luokkatilanteessa (Harjunen 2002, 112). 
Pedagogisen suhteen muodostuminen rakentaa opettajan ja oppilaan välisen 
pedagogisen auktoriteettisuhteen (Harjunen 2003, 66). 
Kasvatusteoreetikko J. E. Salomaa (1947 Nuutisen 1994, 107 mukaan) 
korostaa kasvatussuhteen eettistä luonnetta: kasvatus on henkistä toimintaa, 
joka tapahtuu kasvattajan johdolla ja edellyttää kasvatuksellista rakkautta. 
Määttä ja Uusiautti (2012) tarkastelevat opettajuutta pedagogisen rakkauden ja 
pedagogisen auktoriteetin valossa. He ovat luoneet opettajan työn monimuotoi-
suutta kuvaavan nelikenttämallin, joka tarkastelee oppimisilmapiiriä pedagogi-
sen rakkauden ja pedagogisen auktoriteetin näkökulmista ja jonka keskiössä on 
pedagoginen tahdikkuus. Opettajan tulisi pyrkiä löytämään tasapaino pedagogi-
sen rakkauden ja pedagogisen auktoriteettinsa välillä ja yhdistää niitä molempia 
omassa opettajuudessaan tilanteesta ja oppilaasta riippuen. Tässä on kyse 
pedagogisesta tahdikkuudesta, opettajan kyvystä olla rakastava, asiantunteva 
ja huomioiva auktoriteetti, joka suhteuttaa omat pedagogiset menettelynsä sekä 
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erilaisten oppilaiden ja oppijoiden että opetuksen sisältöjen ja tavoitteiden mu-
kaan. (Määttä & Uusiautti 2012, 28–30.)  
Kasvattajan ja kasvatettavan välinen pedagoginen suhde muodostuu kah-
desta olennaisesta tekijästä, auktoriteetista ja rakkaudesta, jotka yhdessä mää-
rittelevät kasvatussuhteen pedagogisen rakenteen ja hengen (Harjunen 2003, 
62 viitaten Nohl 1988). Auktoriteettisuhteessa on kyse kasvatettavan ja kasvat-
tajan tahtojen yhteensovittamisesta. Auktoriteetin aikaansaama kuuliaisuus kas-
vatettavissa ei siis ole vallan aiheuttamaa, pelkoa tai auktoriteetin sokeaa 
noudattamista, vaan kyseessä on tahtomisen suhde. (Harjunen 2003, 64 viita-
ten Nohl 1988, 171–176; Harjunen 2002.) Kasvatettavan kuuliaisuus perustuu 
pedagogisessa auktoriteetissa siihen, että kasvattajan ohjaus ja arvostelu 
vaikuttavat kasvatettavaan ilman ehtoja (Meri 1998, 40; viitaten Paulsen 1930). 
3.2 Pedagoginen auktoriteetti kasvatuksessa 
Kasvatus- ja opetustyössä on kyse toisen ihmisen kohtaamisesta, ymmärtämi-
sestä ja auttamisesta huomioiden hänen tarpeensa ja omat lähtökohtansa op-
pia ja kehittyä (Viskari 2003, 155; Värri 1997, 173). Kasvatukseen liittyy aina 
kasvattajan kasvatusvastuu kasvatettavasta, eikä vastuu jakaudu tasaisesti 
kasvatukseen osallistujien kesken. Kasvatusvastuuseen sisältyy vallankäyttöä, 
joka viittaa valintojen tekemiseen kasvatettavan puolesta. Vallankäytön tulee 
kuitenkin kunnioittaa kasvatettavaa ja auttaa häntä hyvään elämään (Värri 
1997, 27, 29; Törmä 2003, 95). Kasvattajalla on moraalinen vastuu lapsen 
hyvinvoinnista ja kehityksestä (van Manen 1991, 68–69). van Manen (1991, 
68–69) huomauttaa, että aikuisella voi olla pedagogista vaikutusta lapseen vain 
silloin, kun hänen auktoriteettinsa perustuu pedagogisiin arvoihin, kuten lap-
sesta välittämiseen ja hänen hyväksymiseensä sellaisena kuin hän on. Peda-
gogiselle auktoriteetille ominaista on luonteva ja aito vuorovaikutussuhde sekä 
molemminpuolinen luottamus opettajan ja oppilaan välillä. Sen tunnuspiirteisiin 
sisältyy myös opettajan mahdollisuus käyttää sosiaalista kontrollia luokassaan, 
johon oppilaat reagoivat neutraalisti ja myönteisesti. Opettajan pedagoginen 
auktoriteetti toimii, kun oppilaat reagoivat opettajan ohjeisiin osallistumalla ja 
olemalla aktiivisia. (Meri 1998, 41, Burbulesin 1996 mukaan, 47; Harjunen 
2002, 118.)  
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Puolimatkan (1999, 242–243) mukaan auktoriteetin välttämättömyys 
kasvatuksessa ja erityisesti kasvatusinstituutioiden toiminnassa perustuu kol-
meen lähtökohtaan. Näistä ensimmäinen viittaa lapsen kypsymättömyyteen: 
pieni lapsi tarvitsee auktoriteettia, jotta hän oppii huolehtimaan itsestään ja teke-
mään elämänsä kannalta merkityksellisiä ja tärkeitä valintoja. Ilman kasvattajan 
ohjausta lapsi voi ajautua sellaisiin toiminnan muotoihin, jotka vahingoittavat 
häntä itseään tai ympäristöä. Auktoriteettia tarvitaan lapsen terveen kehityksen 
turvaamiseen, eikä se olisi mahdollista ilman aikuista, joka auttaa lasta jäsentä-
mään omia kokemuksiaan (Puolimatka 1999, 242; Launonen 2000, 328). 
Kouluinstituutiossa opettajan auktoriteetti saa perustelunsa tarkoituksenmukai-
suuden kautta, sillä lapsi tarvitsee ohjausta kehittyäkseen ja oppiakseen uusia, 
elämässä tarvittavia tietoja ja taitoja (Puolimatka 1997, 273; Haavio 1969, 13–
14). Opettajan auktoriteetin ensisijaisena tehtävänä on mahdollistaa opettamis-
opiskelu-oppimisprosessi myönteisessä ja oppilaiden kokonaisvaltaista kehi-
tystä tukevassa oppimisympäristössä ja edistää siten oppilaan kasvua (Pace & 
Hemmings 2006; Kansanen, Tirri, Meri, Krokfors, Husu & Jyrhämä 2000, 13; 
Harjunen 2002, 308, 406).  
Opettajan kasvatus- ja opetustehtävään kuuluu järjestyksen ylläpitäminen 
sekä sujuvan ja häiriintymättömän opetuksen toteuttaminen (Haavio 1969, 17). 
Ilman opettajan pedagogista auktoriteettia opetus ja oppiminen tai muu ihmisten 
välinen yhteinen toiminta eivät olisi mahdollisia, sillä oppilaiden olisi haastavaa 
yltää optimaalisiin oppimistuloksiin ilman opettajan auktoriteettia ja siihen 
sisältyvää opetuksen koordinointia (Harjunen 2002, 114; Puolimatka 1997, 253; 
Puolimatka 1999, 255, 267). Opetuksen onnistumisen lisäksi myös työrauhan 
saavuttaminen luokkaan edellyttää opettajalta pedagogista auktoriteettia ja 
vastaavasti oppilailta opettajan auktoriteetin hyväksymistä, jotta yhteinen toi-
minta olisi mahdollista ja sujuvaa (Tainio & Harjunen 2005, 173). Vallan 
käyttäminen voidaan näin ollen ajatella pedagogisena välttämättömyytenä 
(Nuutinen 1994, 96).   
Toinen perustavanlaatuinen lähtökohta liittyy kouluinstituutioon osana 
yhteiskunnallisen vallan käyttöä. Kasvattajan auktoriteetti saa perustelunsa tar-
peesta hajauttaa yhteiskunnallista valtaa sekä edistää yhteiskunnan rakenteel-
lista moniarvoisuutta, jossa eri yhteiskuntasektorit kuten kasvatus, saavat va-
pauden toimia ominaisluonteidensa mukaisesti. Valta hajautuu luonnollisesti eri 
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kodeissa kun vanhemmat kasvattavat lapsiaan, jolloin erilaisen kasvatuksen 
saaneet lapset muodostavat koulussa heterogeenisen oppilasryhmän, jossa 
kukin saa toisiltaan vaikutteita. Tämä koteihin ja kasvatusinstituutioihin hajautu-
nut valta tasapainottaa yhteiskunnallista valtaa. Kolmas lähtökohta liittyy 
yhteistyöhön kasvatuksessa sekä yleisen yhteistyön tarpeellisuuteen moninai-
sissa yhteistyön muodoissa. (Puolimatka 1999, 242–243, 251.) 
3.3 Pedagogisen auktoriteetin rakentuminen 
3.3.1 Kasvatusajattelun historiallinen ja yhteiskunnallinen muutos 
Koulu edustaa aina kullekin aikakaudelle ominaisia arvoja ja ajattelua, mikä nä-
kyy moninaisina muutoksina suomalaisen koulun historiassa kansakoulun 
ajoista tämän päivän kouluun (aiheesta esim. Launonen 2000). Opettaja ilmen-
tää työssään yhteiskunnan ja vallitsevan aikakauden ihanteita sekä aikakau-
delle ominaista koulutuspolitiikkaa, jotka määrittävät opettajan pedagogisen val-
lan ja vapauden reunaehdot. (Värri & Ropo 2004, 41.) Opettajilta odotetaan 
yhteiskunnassa vallitsevien ideologioiden sisäistämistä, jonka myötä he huo-
lehtivat uusien sukupolvien sosiaalistamistehtävästä aikakauden vallitseviin 
arvoihin ja normeihin (Vuorikoski & Räisänen 2010, 64). 
Kasvatustraditiollamme on hyvin autoritaarinen perusta, sillä Suomessa 
vallitsi pitkään kasvatettavan nöyryytykseen ja alistamiseen liittyvä perinne 
(Blomberg 2008, 21). Kasvatus- ja opetusopin professori Cleven kirjoitus hänen 
kasvatusopissaan kuvaa osuvasti 1800-luvun lopun keskeistä pedagogiikkaa: 
”kaikki pitää koulussa käydä kuin kellokone”. Koulun toiminnan tuli olla järjes-
telmällistä ja kurinalaista ja oppilailta vaadittiin ehdotonta kuuliaisuutta. (Ojakan-
gas 1997, 35; Vuorikoski & Räisänen 2010, 66.) Opettaja nähtiin koulun sieluna 
ja siveellisten ominaisuuksiensa vuoksi tärkeimpänä kasvatuksen välineenä 
koulussa (Launonen 2000, 16). Tämän aikakauden pedagogisissa teksteissä 
korostettiin Launosen (2000) mukaan erityisesti opettajan älyllistä ja moraalista 
auktoriteettia, joiden välityksellä opettaja vaikutti oppilaisiinsa. 1800-luvun 
kasvatusajattelulle oli ominaista auktoriteetin korostaminen sekä järjestyksen 
ylläpito, sillä hyvän kasvatuksen nähtiin edellyttävän opettajalta rakkauden li-
säksi ehdotonta kurinpitoa. Kuri muodosti koko kasvatustoiminnan perustan, 
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sillä sitä käytettiin sekä järjestyksen ylläpidossa että oppilaiden siveellisen kehi-
tyksen edistäjänä. (Launonen 2000, 136; Ojakangas 1997, 35–36.) Koulun 
kasvatusta voidaankin Ojakankaan (1997, Vuorikosken & Räisäsen 2010, 64–
65 mukaan) mukaan kuvailla kansalaisten kontrollin ja normaalistamisen histori-
aksi, jossa opettajalla on ollut keskeinen rooli kunkin aikakauden arvojen ja nor-
mien määrittämän oikeaoppisen elämäntavan opettajana muun tiedon ja taito-
jen opetuksen ohella.  
1900-luvun alkupuolella moderni pedagogiikka alkoi rantautua kouluihin, 
jolloin kasvatuksen pyrkimykseksi tuli sopeutuneen normaaliyksilön tuottaminen 
pedagogisten keinojen avulla (Vuorikoski & Räisänen 2010, 66). Tätä uutta 
kasvatusnäkemystä edusti muun muassa kasvatusopin professori Matti Kos-
kenniemi, jonka mielestä ei ollut enää tarkoituksenmukaista puhua kurista, vaan 
työrauhasta. Kasvatusajattelu muuttui ehdottoman kuuliaisuuden vaatimisesta 
hiljalleen oppilaiden mielihyvän edistämiseen. Siitä työstä, josta ”leikin oli oltava 
kaukana”, oli tultava leikinomaista ja mallikelpoisuuden sijaan alettiin korostaa 
koulutyöskentelyn ja oppimisen tuomaa mielihyvää. (Ojakangas 1997, 110–
112.) Tämä tarkoitti käytännössä sitä, että opettajien tuli pyrkiä käyttämään ku-
rinpidon sijaan oppilaiden motivointia työrauhahäiriöiden ehkäisemiseksi (Vuori-
koski & Räisänen 2010, 66). Kasvatusihanteiden lisäksi myös kasvatukselliset 
keinot saivat uusia muotoja vuosien saatossa, kun kurin ihannoinnista ja muun 
muassa vapaus-, häpeä- ja ruumiillisten rangaistuksien antamisesta siirryttiin 
vähitellen lain sallimiin toimenpiteisiin, kuten nuhteluun tai jälki-istunnon antami-
seen (Launonen 2000, 206; 311–313). Ojakangas (1997, 114) huomauttaa, että 
kurista luopuminen ei kuitenkaan tarkoittanut kasvatuksesta luopumista, vaan 
ennemminkin sen tehostumista, sillä pakon sijaan vapaus alkoi viedä lapsen 
kehitystä eteenpäin. Koulumaailmaan ja kasvatukseen kuuluva valta muutti 
muotoaan avoimesta kurinpitovallasta normaalistavaksi vallaksi (Ojakangas 
1997; Vuorikoski 2003, 133) ja avoin valta on muuttunut yhä piiloisemman val-
lan muotoihin (Vuorikoski & Räisänen 2010, 66). 
1990-luvun lopulla kasvatustieteellisessä keskustelussa käsitys oppimi-
sesta ja tiedosta muuttui, jolloin uutta oppimiskäsitykseen liittyvää näkökulmaa 
alettiin kutsua konstruktivismiksi. Konstruktivismi pohjautuu käsitykseen siitä, 
että oppiminen on aktiivista uuden tiedon ja kokemusten konstruointia ja 
yhteensovittamista jo olemassa oleviin tietorakenteisiin. (Launonen 2000, 275–
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276.) Uusimmissa, 1.8.2016 käyttöön otetuissa perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteissa (2014) todetaan, että oppiminen tapahtuu vuorovaikutuk-
sessa toisten oppilaiden, opettajien ja eri yhteisöjen ja oppimisympäristöjen 
kanssa. Oppiminen nähdään kokonaisvaltaisena prosessina, joka sisältää yksin 
ja yhdessä tekemistä, ajattelua, suunnittelua, tutkimista ja koko prosessin arvi-
ointia. Tänä päivänä oppilas nähdään aktiivisena toimijana, jonka oppimis-
prosessia ja motivaatiota ohjaavat erityisesti oppilaan oman kiinnostuksen koh-
teet, arvostukset ja emootiot, työskentelytavat sekä oppilaan käsitykset itses-
tään oppijana. (POPS 2014, 17.) Oppilas on muuttunut itseohjautuvaksi ja aktii-
viseksi subjektiksi, minkä myötä didaktiikassa korostetaan oppilaslähtöisiä  
menetelmiä  ja itseohjautuvuutta (Värri & Ropo 2004, 49; aiheesta myös Launo-
nen 2000). Opettajan antama rohkaiseva ja kannustava palaute tukevat oppi-
laan luottamusta omiin valmiuksiinsa ja vie sen myötä hänen oppimistaan 
eteenpäin (POPS 2014, 17). Opetussuunnitelma ja niiden toteuttaminen kou-
luissa on vahvasti sidoksissa kulttuuriin ja aikaan sekä kyseisen aikakauden 
yleisiin arvoihin, normeihin ja käsityksiin lapsuudesta, kasvatuksesta, opetuk-
sesta ja oppimisesta (Törmä 2003, 109). 
Menneisyyden koulumaailmassa opettajalla oli ehdoton auktoriteetti ja 
johtajan asema luokassaan, mutta käsitys opettajasta auktoriteettina on hiljal-
leen murenemassa. Käsitykset opettajan auktoriteetista ja vallankäytöstä muut-
tuvat yhdessä yhteiskunnan ja vallitsevien kasvatusihanteiden muuttumisen 
mukana. Tänä päivänä yhteiskunnassamme arvostetaan yhä enemmän vapa-
utta ja yksilöllisiä arvoja, mikä kyseenalaistaa perinteiset kasvatukselliset arvot 
ja opettajan auktoriteetin. (Rantala & Keskinen 2005, 121; Eväsoja & Keskinen 
2005, 13.) Opettajan on luonnehdittu olleen toiseen maailmansotaan saakka 
jumalallinen auktoriteetti, jonka odotettiin edustavan kristillisiä hyveitä ja toteut-
tavan siveellistävää kansalaiskasvatusta. Toisen maailmansodan jälkeen opet-
tajan auktoriteettia leimasi kansakunnallisuus ja koulutuksellisen tasa-arvon 
ideologia. Entisaikojen kristillis-moraalisten kasvatuspäämäärien sijaan pedago-
gisesta ja didaktisesta asiantuntijuudesta tuli opettajan työn keskeisin sisältö. 
(Värri & Ropo 2004, 43–45.)   
Opettajalla on nykypäivänä yhä suurempi rooli oppimisen ohjaajana ja 
organisoijana, kun individualistisessa yhteiskunnassamme korostetaan yhä 
enemmän itseohjautuvuutta ja kasvatussuhteen tasavertaisuutta (Vuorikoski, 
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Törmä & Viskari 2003, 30). Opettajalla on perinteisen kasvattajan roolin sijaan 
suuri merkitys oppimisympäristöjen suunnittelijana ja moninaisten arvokoke-
musten mahdollistajana (Värri & Ropo 2004, 49). Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet (2014) velvoittavat opettajaa valitsemaan sellaisia työtapoja 
ja opetusmenetelmiä, jotka vahvistavat oppilaan itseohjautuvuutta ja kasvua 
itsenäisyyteen. Oppilaita ohjataan tiedostamaan omat tapansa oppia ja käyttä-
mään tätä tietoa oman oppimisensa edistämiseen, sillä oppimaan oppimisen 
taitojen oppiminen ja kehittyminen luo pohjan elinikäiselle oppimiselle ja ohjaa 
oppilasta toimimaan yhä itseohjautuvammin. (POPS 2014, 17, 31.)  
Kansakoulun alkutaipaleelta 1900–luvulle kasvatustieteessä on korostettu 
opettajan rakkautta ja ystävällisyyttä opettajan myönteisen auktoriteetin näkö-
kulmasta. Hyväntahtoisesti oppilaisiinsa suhtautuva opettaja sai oppilailta kunni-
oitusta ja kuuliaisuutta, joka perustui oppilaiden vapaaehtoisuuteen. Opettajan 
auktoriteetti perustui ennen kaikkea opettajan muodolliseen asemaan siveyslain 
edustajana (Launonen 2000, 310), kun myöhemmin sen on nähty pohjaavan 
yhä enemmän myös opettajan henkilökohtaisiin ominaisuuksiin (ks. esim. Harju-
nen 2002). Koulukasvatuksen lähtökohtainen tavoite on tänä päivänä yhä 
sama, mikä se on ollut jo kansakoulussa. Koulun tärkeänä pyrkimyksenä on 
edelleen kasvattaa oppilas moraaliseen itseohjautuvuuteen ja vapauteen. 
(Launonen 2000, 328.) 
3.3.2 Opettajankoulutus 
Opettajankoulutuksen tehtävänä on tukea opettajaksi opiskelevien pedagogista 
ajattelua, jolloin he voivat yhdistää teoreettista osaamistaan käytännön opetus-
työhön (Tirri & Puolimatka 2000, 157). Lisäksi koulutuksen tehtävänä on tukea 
tulevien opettajien kykyä pohtia kasvatuksen moraalisia, eettisiä, esteettisiä, 
kulttuurisia ja sosiaalisia näkökulmia (Värri & Ropo 2004, 57). Opettajankou-
lutuksen keskeisenä tavoitteena on tarjota tuleville opettajille valmiuksia suunni-
tella, toteuttaa ja arvioida tavoitteellista ja laadukasta perusopetusta. Opettajan 
arkeen kuuluu monia erilaisia ja haastavia tilanteita, joita opettajan tulee kyetä 
työssään ennakoimaan, kohtaamaan ja ratkaisemaan. (Blomberg 2008, 15, 71.) 
Opettajankoulutuksen suurin haaste liittyy siihen, kuinka valmistaa tulevia opet-
tajia tunnistamaan ja ratkaisemaan monia erilaisia opettajan työhön liittyviä 
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ongelmia (Tirri & Puolimatka 2000, 158 mukaillen Tirri 1996). On tärkeää, että 
opettaja osaa ohjailla ryhmän toimintaa ja erilaisia vuorovaikutustilanteita, jotta 
hän kykenee kohtaamaan haastavia tilanteita ja ratkaisemaan erilaisia ongelmia 
ja konflikteja (Blomberg 2008, 71). Tutkimusperustaisen opettajankoulutuksen 
tarkoituksena on kouluttaa opettajia, jotka kykenevät itsenäiseen ja kriittiseen 
tiedonhankintaan ja arviointiin (Kansanen 2000, 70).  
Kasvatustieteen opinnot sisältävät kasvatuksen, opetuksen ja oppimisen 
ilmiöiden tarkastelua erilaisissa ympäristöissä. Luokanopettajan koulutukseen 
sisältyy teoreettisten opintojen lisäksi ohjattuja opetusharjoittelujaksoja, joiden 
aikana opiskelijoilla on mahdollisuus harjoitella ja kehittää opettamiseen liitty-
vien taitojensa lisäksi myös luokan hallintaan liittyviä taitoja alakoulun vuosi-
luokilla. Ohjattuihin opetusharjoitteluihin sisältyy harjoittelua ohjaavan luokan-
opettajan kanssa käytäviä ohjauskeskusteluja. Näiden keskusteluiden tarkoi-
tuksena on tukea opiskelijan ammatillista kasvua sekä kriittistä ja pedagogista 
ajattelua arvioimalla, pohtimalla sekä perustelemalla erilaisia pedagogisia ja 
didaktisia ilmiöitä. (Sarja & Ojala 2004, 111 viitaten Krokfors 1997.)  
Noviisiopettajien kokemuksia ensimmäisestä opettajavuodesta tutkinut 
Seija Blomberg (2008) on havainnut, että opettajan auktoriteettiin sekä 
järjestyksen ja työrauhan ylläpitoon liittyvät asiat mietityttävät nuoria opettajia. 
Tuore luokanopettaja kohtaa opettajan työn todelliset haasteet vasta työelä-
mään astuessaan, sillä ohjatussa harjoittelussa opiskelijaa ohjaava opettaja 
vastaa viime kädessä luokan työrauhasta ja järjestyksen ylläpidosta. Tästä joh-
tuen opiskelijalle selviää vasta työelämässä, millaiset valmiudet hänellä on 
saavuttaa pedagoginen auktoriteetti ja huolehtia järjestyksestä omassa luokas-
saan. (Blomberg 2008, 15, 27, 112, 133.) Tirrin ja Puolimatkan (2000) mukaan 
opettajat eivät saa koulutukselta tarpeeksi tukea auktoriteetin merkityksen 
ymmärtämiseen. Suomalaiset opettajat ovat päteviä tiedollisia auktoriteetteja, 
mutta epäonnistuvat usein deonttisen, järjestyksen ja luokan hallintaan liittyvän 
auktoriteettinsa ilmentämisessä, sillä opettajankoulutus ei tarjoa teoreettista 
ymmärrystä legitiimistä auktoriteetista. Tästä johtuen opettajat saattavat käyttää 
auktoriteettiasemaansa kyseenalaisella tavalla luokkatilanteessa. (Tirri & Puoli-
matka 2000, 158, 161–164.) Opettajankoulutukselta on kaivattu lisää edellytyk-
siä tarjota opettajaopiskelijoille valmiuksia kohdata koulun elämismaailman ilmi-
öitä ja ongelmia (Kallas, Nikkola & Räihä 2013, 19). 
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3.3.3 Auktoriteetin rakentumiseen vaikuttavia tekijöitä 
Useilla tekijöillä on vaikutusta opettajan auktoriteetin rakentumiseen ja säilymi-
seen luokassa. Opettajan auktoriteettiin vaikuttavat muun muassa erilaiset 
näkökulmat koulutuksen merkityksestä, yhteiskunnan arvot ja normit, koulun 
eetos ja politiikka, opettajien asiantuntemus, institutionaalisuus sekä ajallinen ja 
historiallinen konteksti, jotka kaikki ovat vuorovaikutuksessa keskenään. (Pace 
& Hemmings 2006, 1–2.) 
Auktoriteetti on ilmiönä persoonallinen ja henkilökohtainen asia ja tapa 
olla. Harjunen (2002) kiinnittää huomiota niihin kaikkiin ilmiöihin, joilla on vaiku-
tusta opettajan auktoriteettiin. Esimerkiksi opettajan luonne, arvomaailma, 
elämäntilanne, ihmiskäsitys ja maailmankuva, vahvuudet ja kehittämisen koh-
teet sekä kouluympäristö ja asema koulussa heijastuvat opettajan tapaan olla ja 
opettaa. (Harjunen 2002, 33.) Aiemmin opettajalla oli mahdollisuus nojata 
kouluinstituution tuottamaan auktoriteettiin, mutta tänä päivänä hänen on itse 
omalla persoonallaan ja toiminnallaan rakennettava oma auktoriteettiasemansa 
ja ansaittava oppilaiden luottamus (Holopainen ym. 2009, 49; Saloviita 2014, 
36; Harjunen 2009, 123; Dunbar & Taylor 1982, 250). Opettajan asema tai 
oppineisuus ei enää riitä auktoriteettiaseman saavuttamiseen, vaan auktoriteetti 
on ansaittava ja auktoriteettisuhde on rakennettava tietoisesti (Meri 1998, 40 
Langeveldin 1951 mukaan). Opettaja voi tulla auktoriteetiksi ainoastaan oppilai-
den arvostuksen ja luottamuksen saavutettuaan (Harjunen 2002, 17). Tämän 
vuoksi opettajan on rakennettava omiin henkilökohtaisiin ominaisuuksiinsa 
perustuvaa auktoriteettiaan, joka on riippuvainen oppilaiden suostumuksesta 
(Dunbar & Taylor 1982, 250). Weberin (1978) jaottelua ajatellen opettajan on 
keskityttävä erityisesti karismaattinen auktoriteettinsa rakentamiseen. Opettajan 
auktoriteetin rakentaminen perustuu myös opetussuunnitelmaan sekä opettajan 
omiin arvoihin, ammattietiikkaan sekä ammattitaitoon. Käytännössä opettajan 
auktoriteetti rakentuu vuorovaikutuksessa demokraattisessa prosessissa oppi-
laiden kanssa, jolloin opettajan oman persoonan sekä vuorovaikutuksen taitojen 
merkitys korostuvat (Harjunen 2002, 17, 308). Opettajan kyky luoda suhde 
oppilaisiin ryhmänä ja yksilöinä mahdollistaa oppilaiden luottamuksen saavut-
tamisen, joka on osoittautunut pedagogisen auktoriteettisuhteen rakentumisen 
kannalta äärimmäisen tärkeäksi. Oppilaiden luottamuksen saavuttamisen lisäksi 
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opettajan on osoitettava tekojensa kautta välittävänsä oppilaistaan (Harjunen 
2002, 304; 306; Dunbar & Taylor 1982, 250). Edellisten lisäksi myös opettajan 
huumorintajulla ja huumorin käytöllä voi olla myönteistä vaikutusta opettajan 
auktoriteetin rakentumiseen ja säilymiseen (Eväsojan & Keskinen 2005, 61). 
Eväsojan ja Keskisen (2005) tutkimuksessa opettajan persoona sekä 
opettajan kyvyt ja taidot nähtiin sekä opettajien että oppilaiden näkökulmista 
merkittävimpinä tekijöinä opettajan auktoriteetin syntymisen ja säilymisen kan-
nalta. Opettajan kyvykkyyteen sisällytettiin erilaisia taitoja, kuten opettajan pe-
dagoginen osaaminen ja vuorovaikutustaidot, tilanteiden hallinta ja taito rat-
kaista konflikteja, opettajan asennoituminen opetustapahtumaan sekä opettajan 
käsitys omasta roolistaan luokassa. Lisäksi johtajuuteen liittyvät taidot, kuten 
opettajan taito johtaa oppilaita ja opiskelua sekä opettajan suuri tietomäärä 
verrattuna oppilaisiin, nähtiin kyseisessä tutkimuksessa tärkeinä opettajan 
auktoriteettiin vaikuttavina tekijöinä. (Eväsoja & Keskinen 2005, 43–46, 60–61.) 
Luokassa johtajuus määritellään toiminnaksi, jonka avulla opettaja auttaa 
oppilasryhmää saavuttamaan yhteiset tavoitteet (Horppu 1993, 30). Schmuck ja 
Schmuck (1983, 142–143 Horpun 1993, 30 mukaan) liittävät opettajan johtajuu-
teen kaksi osa-aluetta: tehtävä- ja tunnejohtajuuden. Opettaja ilmentää tehtä-
väjohtajuuttaan organisoimalla opetusta ja oppimista ja tunnejohtajuus liittyy 
luokan ilmapiirin ja vuorovaikutussuhteiden vahvistamiseen. 
Haavio (1969, 18) on luonnehtinut opettajan auktoriteettia opettajasta 
säteileväksi henkiseksi voimaksi, jonka avulla hän saa luokassaan aikaan toivo-
tun vaikutuksen. Harjusen (2009) mukaan opettajan on mahdollista saavuttaa 
pedagoginen auktoriteetti, jos hän kykenee olemaan eettinen, vastuuntuntoinen 
ja huolehtiva kasvattaja, joka tiedostaa tehtävänsä ja moraaliset arvonsa luokan 
vuorovaikutustilanteissa sekä didaktisissa ja pedagogisissa käytännöissä. Auk-
toriteetti rakentuu, kun opettaja on reilu, oikeudenmukainen ja aito oppilaitaan 
kohtaan. (Harjunen 2009, 110; Harjunen 2003, 67; Haavio 1969, 19.) Opettajan 
auktoriteettiasemaa vahvistaa myös opettajan huomattava tietämys tai taitavuus 
tieteellisellä tai taiteellisella alalla, sillä se herättää oppilaissa kunnioitusta 
opettajaa kohtaan (Haavio 1969, 18).  
Holopainen ym. (2009, 49) toteavat, että auktoriteetin rakentaminen lukeu-
tuu opettajan työn kulmakiviin, sillä opettajan auktoriteetti mahdollistaa sekä 
käytännön opetustyön että oppilaan oppimisen ja kehittymisen. Myös Dunbar ja 
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Taylor (1982) korostavat auktoriteettia olennaisena hyvän opettajan ominaisuu-
tena. Työssään menestyvällä opettajalla tulisi olla taitoa ohjata ja strukturoida 
luokan työskentelyä, tietämystä opettamistaan oppiaineista ja keskeisistä 
opetusmenetelmistä sekä ymmärrystä oppilaistaan. (Dunbar & Taylor 1982, 
249–250.) Opettajan auktoriteettiaseman saavuttamisen perustana ovat opetta-
jan itseluottamus ja hyvä itsetunto, sillä auktoriteettisuhteen rakentuminen 
edellyttää opettajalta itseensä, tekemiseensä ja oppilaisiinsa uskomista (Harju-
nen 2002, 308). Lisäksi oppilaiden iän on todettu vaikuttavan opettajan auk-
toriteetin rakentumiseen ja säilymiseen sekä oppilaiden haluun totella opettajaa, 
sillä lapsen käsitys opettajan auktoriteetista muuttuu lapsen kasvaessa ja siirty-
essä luokalta toiselle (Dunbar & Taylor 1982, 255; Eväsoja & Keskinen 2005, 
60–61; Horppu 1993, 11–12, 26). 
Opettajan auktoriteettiasema ei ole pysyvä ominaisuus. Opettajan auktori-
teetti muovautuu paikallisten ja kontekstuaalisten tekijöiden lisäksi myös laajem-
min sosiaalisten, poliittisten ja kulttuuristen sekä yhteiskunnallisten tekijöiden 
kautta (Pace & Hemmings 2006, 1; Saloviita 2014, 50; Eväsoja & Keskinen 
2005, 13.) Opettajan auktoriteetti voidaan ajatella sosiaalisena rakenteena, joka 
rakentuu, hajoaa ja rakentuu uudelleen luokkahuoneessa niin opettajan kuin 
oppilaidenkin toimesta. Käytännössä opettaja ja oppilaat käyvät yhdessä jatku-
vaa neuvottelua opettajan auktoriteetista, jonka kautta opettaja luo auktoriteet-
tiasemaansa luokassaan yhä uudelleen (Saloviita 2014, 48; Pace & Hemmings 
2007, 13, 21). Ääritapauksessa on mahdollista, ettei opettajan ja oppilaan välille 
synny minkäänlaista auktoriteettisuhdetta (Vikainen 1984, 9).  Jos opettajalla ei 
ole auktoriteettia, oppilaat eivät tottele häntä, eivätkä kiinnitä hänen ohjeisiinsa 
huomiota. Opettajan auktoriteetti voi myös heikentyä, mikäli opettaja ei tunne 
opettamaansa aihetta tai oppitunnit ovat sisällöllisesti tai menetelmällisesti 
toimimattomia. (Haavio 1969, 18.)  
3.4 Opettajan auktoriteettia haastavia tekijöitä 
Värrin (2001, 34–35) mukaan opettajan tiedollinen ja moraalinen auktoriteetti on 
heikentynyt yhteiskunnallisten ja kulttuuristen muutosten myötä. Nykypäivänä 
koulun merkitys tiedon ja osaamisen paikkana on hämärtynyt. Kasvatus- ja 
oppimiskäsitysten muutos sekä tieto- ja viestintäteknologian kehittyminen ovat 
 23 
osaltaan vaikuttaneet opettajan auktoriteettiin ja asemaan suhteessa oppilaisiin 
(Holopainen ym. 2009, 49). Saloviidan (2014, 37) mukaan koulun rinnalle on 
noussut teknologian ja yhteiskunnallisen kehityksen myötä monia tiedon läh-
teitä, joista oppilaat näkevät, kuulevat, hankkivat ja saavat tietoa myös koulu-
opetuksen ulkopuolella. Informaatioteknologian tarjoamat mahdollisuudet ovat 
vähentäneet koulun auktoriteettiasemaa, kun tieto on helposti saatavilla. (Vuori-
koski 2003, 30; Säntti 2008, 17). Myös Värri (1997) näkee tietoteknologisen 
kehityksen heikentävän aikuisten auktoriteettiasemaa lasten ja nuorten silmissä. 
Oppilailla voi esimerkiksi olla opettajaa paremmat valmiudet ja taidot käyttää 
uutta tietotekniikkaa, mikä heikentää opettajan auktoriteettiasemaa tiedon ja 
kokemuksen edustajana. (Värri 1997, 106–107.)  
Holopaisen ym. (2009) mukaan opettajan auktoriteettiin vaikuttavat paljolti 
myös koulun ulkopuoliset tekijät. Aiemmissa tutkimuksissa on tullut ilmi, että 
useat opettajat kokevat auktoriteettinsa heikentyneen erityisesti kodin ja koulun 
välisen suhteen sekä oppilaiden vanhempien asenteiden vuoksi, millä on vaiku-
tusta myös työrauhan ylläpitämiseen luokassa. (Holopainen ym. 2009, 27 viita-
ten Lindqvist & Niemenlehto 2002, 95–96; Kiviniemi 2000, 77.) Nykypäivänä 
opettaja keskustelee oppilaiden ja heidän vanhempiensa kanssa ja neuvottelee 
oppilaidensa kanssa esimerkiksi sallitusta ja toivotusta käyttäytymisestä 
luokkahuoneessa (Säntti 2008, 17 Jokisen 2001 mukaan). Webbin, Vulliamyn, 
Hämäläisen, Kimosen, Nevalaisen ja Sarjan (2004) seurantatutkimukseen 
osallistuneet opettajat ovat kokeneet vanhempien tulleen entistä negatiivisem-
maksi, mikä on vaikeuttanut yhteistä päätöksentekoa ja lisännyt kouluihin ja 
opetukseen kohdistuvaa kritiikkiä. On käyty keskustelua siitä, missä määrin 
opettaja on yksin asiantuntija-auktoriteetti ja missä asioissa auktoriteetti on ja-
ettu vanhempien kanssa. (Webb ym. 2004, 23.) Opettajan on perusteltava 
työnsä merkitystä ja puolustettava koulukasvatuksen arvoja, mikä lisää opetta-
jien kokemusta työn kuormittavuudesta ja lisää työhön kohdistuvia paineita 
(Värri 2001, 35). Vuorikoski ja Räisänen (2010, 73) toteavat myös korkea-
koulutuksen yleistymisen vaikuttaneen opettajien auktoriteettiaseman heiken-
tymiseen vanhempien silmissä, kun opettajien koulutustaso ei entisaikojen ta-
paan ole välttämättä korkeampi kuin muulla väestöllä. 
Kiviniemi (2000) on tutkinut opettajien ja opettajankouluttajien käsityksiä 
opettajan työn muuttuneesta luonteesta sekä sitä, millaisia haasteita opettajuu-
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den muutos asettaa opettajankoulutukselle. Tutkimuksen mukaan opettajat tör-
määvät työssään yhä enemmän oppilaiden koulunvastaiseen alakulttuuriin, joka 
kumpuaa oppilaiden sekä oppilaiden vanhempien moninaisista ongelmista. Op-
pilaiden häiriökäyttäytyminen ja levottomuus ovat lisääntyneet, mikä lisää 
opettajan kasvatuksellisia tehtäviä oppitunneilla. Oppilaiden lisääntynyt välin-
pitämättömyys oppimista ja koulutyöskentelyä kohtaan merkitsee sitä, että opet-
taja joutuu auktoriteettina yhä useammin kyseenalaistetuksi. (Kiviniemi 2000, 
126–127, 129.) Opettajat kohtaavat työssään yhä enemmän tilanteita, joissa he 
joutuvat kamppailemaan oppilaiden huomiosta nuorisokulttuurien rinnalla (Värri 
2001, 35). Oppilaiden kohtaamisen sekä oppimistilanteiden kannalta on 
merkityksellistä, että opettaja ymmärtää lasten ajattelumaailmaa ja lasten ja 
nuorten kulttuurin piirteitä (Kiviniemi 2000, 106). 
Värrin (2001, 37) mukaan opettajan ammatillisen identiteetin perusta 
muodostuu yhteiskunnan poliittisten, taloudellisten sekä ideologisten rakentei-
den välisistä suhteista. Yhteiskunnan muutokset heijastuvat opettajan työhön ja 
asemaan koulussa sekä asettavat haasteita opettajan työlle. Kouluun kohdistuu 
hallinnollisia ja rakenteellisia uudistuksia, jotka ovat vaikuttaneet opettajien 
kokemuksiin työn kuormittavuudesta ja vaativuudesta. (Kiviniemi 2000, 82–85.) 
Opettajan tulisi kyetä samanaikaisesti kehittämään opetusta ja koulua, uudista-
maan yhteiskuntaa, ehkäistä oppilaiden syrjäytymistä, edistää kilpailukykyä, 
vastata valtion talouselämän sekä yhteiskunnan odotuksiin sekä tuntea ja sovel-
taa uusimpia opetusmenetelmiä (Värri 2001, 43). Muutospaineiden ja uusien 
velvoitteiden vuoksi opettajiin kohdistuu nykypäivänä yhä suurempia vaatimuk-
sia, kuin mihin opettajankoulutuksella on voitu vastata (Luukkainen 2004, 304–
305).  
3.5 Auktoriteettiluokituksia 
3.5.1 Autoritaarinen ja auktoritatiivinen auktoriteetti 
Auktoriteetin käsitteestä on johdettu adjektiivit autoritaarinen ja auktoritatiivinen. 
Autoritaarisuus voidaan pedagogisesta näkökulmasta tarkasteltuna ymmärtää 
auktoriteettiaseman väärinkäyttönä ja auktoritatiivisuus puolestaan arvonantoa 
herättävänä ominaisuutena. (Vikainen 1984, 3.) Auktoriteettiin liittyy usein nega-
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tiivisia mielikuvia opettajasta, joka käyttää auktoriteettiaan oppilaiden hallintaan 
antamalla rangaistuksia ja ylläpitää tiukkaa kuria luokassaan (Pace & Hem-
mings 2006, 1), mikä ei vastaa tämän päivän pedagogisia linjauksia (ks. POPS 
2014). Auktoriteetin käsite sekoitetaan helposti autoritaarisuuteen, jota van Ma-
nen (1991, 68) luonnehtii auktoriteetin vääristymäksi. Lähtökohtaisesti autori-
taarisuutta pidetään demokraattisuuden vastakohtana. Autoritaarisen opettajan 
toiminnassa korostuvat oppilaiden tiukka kontrolli ja rangaistuskulttuuri, jotka 
voivat vaikuttaa haitallisesti oppilaan itsehallinnan kehittymiseen (Holopainen 
ym. 2009, 49; Hansen 2006, 177). Vikaisen (1984, 61) mukaan jyrkkä auto-
ritaarisuus ei lukeudu opettajan pedagogisen vaikuttamisen keinoihin. Hän pu-
huu sen sijaan pedagogisesta autoritaarisuudesta, jolla hän viittaa kasvattavaan 
ja joissain määrin myös valtaan perustuvaan vaikuttamiseen. Autoritaarinen 
kasvatusperinne ja siihen sisältyvä kurinalaisuuden kulttuuri on olennaista erot-
taa auktoritatiivisuudesta, joka perustuu aikuisen luonnolliseen arvovaltaan, 
oikeudenmukaisuuteen ja sensitiivisyyteen (Holopainen ym. 2009, 49). Auktor-
itatiivinen kasvattaja antaa oppilailleen selkeitä ja perusteltuja ohjeita ja sään-
töjä, joista keskustellaan yhdessä. Näin ne merkitsevät lapselle turvaa ja huomi-
oivat lapsen tarpeita. (Määttä & Uusiautti 2012, 27; Scarlett, Ponte & Singh 
2009, 8.)   
Tutkimusten mukaan opettajan pedagogisella auktoriteetilla on tärkeä 
merkitys erityisesti luokan työrauhaan. Jos opettaja jostakin syystä ei onnistu 
rakentamaan pedagogista auktoriteettia oppilaiden silmissä ja oppilaat eivät 
luota häneen, sitä todennäköisemmin luokassa on oppilaiden aiheuttamia 
työrauhaongelmia (Holopainen ym. 2009, 49; Saloviita 2014). Autoritaarista 
kasvatustyyliä tarkastelleiden tutkijoiden mukaan vaikuttaa siltä, ettei opettajan 
autoritaarisuus oppilaita kohtaan tue luokan työrauhaa, vaan ennemminkin hei-
kentää sitä. Sen sijaan auktoritatiivisuuteen, eli kasvattajan ja kasvatettavan 
molemminpuoliseen luottamukseen ja arvostukseen perustuva auktoriteet-
tisuhde edistää työrauhaa ja oppilaan itsehallintaa. (Holopainen ym. 2009, 49.) 
Itsehallintaan liittyviä taitoja voidaan harjoitella ja oppia koulussa esimerkiksi 
itsenäisten valintojen tekemisen ja niiden seurausten näkemisen kautta. Tämän 
vuoksi on tärkeää, että oppilailla on riittävästi mahdollisuuksia tehdä omia valin-
toja ja ratkaisuja. (Saloviita 2014, 24.)  
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3.5.2 Formaali ja informaali auktoriteetti 
Martti Haavion (1969, 18) näkemyksen mukaan opettajan auktoriteetti voi olla 
joko virallinen tai persoonallinen. Auktoriteetti voi näin perustua henkilön yhteis-
kunnalliseen asemaan tai hänen persoonallisiin ominaisuuksiinsa, kuten 
tietämykseen tai taitavuuteen. Dunbar ja Taylor (1982) jakavat Haavion (1969) 
tapaan opettajan auktoriteetin formaaliin ja informaaliin auktoriteettiin. Formaali 
eli virallinen auktoriteetti liittyy luonnostaan opettajan asemaan ja rooliin 
kouluyhteisössä, johon opettajan omalla persoonalla ei ole siihen vaikutusta. 
Opettajan formaali auktoriteetti saa siis voimansa lain ja perinteen sekä hänen 
asemansa kautta. Informaali auktoriteetti puolestaan viittaa opettajan persoo-
naan ja henkilökohtaisiin ominaisuuksiin, jonka katsotaan olevan riippuvainen 
oppilaiden suhtautumisesta opettajaan. Dunbarin ja Taylorin (1982, 250) mu-
kaan opettajan tulee informaalia auktoriteettia kerryttääkseen saavuttaa oppi-
laidensa luottamus ja saada heidät pitämään itsestään. On tärkeää, että oppi-
laat huomaavat opettajan tekevän töitä heidän vuokseen ja välittävän heistä.  
Jan Steutel ja Ben Spiecker (2000) jakavat auktoriteetin de jure- ja de 
facto –auktoriteettiin. Näistä ensimmäinen viittaa auktoriteetin laillisuuteen, mikä 
lankeaa opettajalle viransa puolesta. Opettaja on normatiivinen auktoriteetti, 
jolla on asemallisesti perusteltu oikeus hallita muita, sillä auktoriteetti perustuu 
hyväksyttyyn muodollisuuteen, moraalisuuteen ja laillisuuteen. (Steutel & 
Spiecker 2000, 326–328.) Auktoriteettiasemassa oleva henkilö voi oikeutetusti 
vaatia toista osapuolta kunnioittamaan hänen ohjeitaan ja vaatimuksiaan (Nuuti-
nen 2000, 178 viitaten Airaksinen 1988, 131). Kun puhutaan de facto –
auktoriteetista, tarkoitetaan auktoriteetin vaikutusta muihin ja käytännön normei-
hin. Henkilölle voi langeta auktoriteettiasema ilman auktoriteetin tietoista 
tavoittelua, kun toinen osapuoli hyväksyy hänen mieltymyksensä ja valitsee hä-
net esikuvakseen. (Steutel & Spiecker 2000, 326–328; Nuutinen 2000, 178 
viitaten Airaksinen 1988, 128.) Airaksinen (1988) liittää edellä olevaan jaotte-
luun kolmannen auktoriteetin muodon, spesialistiauktoriteetin. Hänen mukaansa 
spesialistiauktoriteetilla on auktoriteettiasemaa perustelevia ominaisuuksia, 
mutta auktoriteettiasemassa olevalla henkilöllä on valtaa toiseen vain silloin, 
kun toinen osapuoli hyväksyy hänet auktoriteetikseen. (Nuutinen 2000, 178 
viitaten Airaksinen 1988, 130.) Spesialistiauktoriteetilla on valtaa erityisesti sii-
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hen, millä tavalla asiantuntijuus yhteiskunnassa määritellään (Nuutinen 2000, 
178). 
3.5.3 Tiedollinen, ohjaava ja yhteiskunnallinen auktoriteetti 
Puolimatkan (1999) mukaan laajimmillaan auktoriteetti voidaan erotella ohjaa-
vaan auktoriteettiin ja asiantuntija-auktoriteettiin. Opettajan tulee olla sekä oh-
jaava auktoriteetti että tiedollinen auktoriteetti, jotta hän voi auttaa ja tukea oppi-
laidensa tiedollisten valmiuksien kehittymistä. (Puolimatka 1999, 243.) Ohjaava 
auktoriteetti tarkoittaa oikeutta ohjata muiden käyttäytymistä ja se liittyy ohjei-
den ja määräysten antamiseen, jonka päämääränä on auttaa ryhmää saavutta-
maan tavoitteita (Puolimatka 1999, 237, viitaten Bochenski 1974, 80–105). 
Opettajan asiantuntija-auktoriteettiin sisältyy tiedollinen auktoriteetti, mikä on 
keskeistä kasvatus- ja opetustyössä. Se tarkoittaa pätevyyttä tietyllä ja rajatulla 
tiedon alueella, jolla henkilö on pätevä. Esimerkiksi vanhemmat ja opettajat ovat 
tiedollisia auktoriteetteja, sillä heillä on lasta parempi tietämys siitä, mikä on lap-
selle turvallista ja terveellistä hänen kehityksensä varhaisessa vaiheessa. Kou-
lun opetus perustuu tiedolliseen auktoriteettiin. (Puolimatka 1999, 235–236.) 
Kansainvälisesti tarkasteltuna suomalaiset opettajat ovat akateemisesti erityi-
sen päteviä tiedollisia auktoriteetteja (Tirri & Puolimatka 2000, 164).  
Opettaja tarvitsee työssään myös yhteiskunnallista auktoriteettia, sillä il-
man sitä hän ei pysty ylläpitämään järjestystä luokassaan opetustilanteen ai-
kana. Yhteiskunnallinen auktoriteetti pohjautuu yleensä uskoon ja luottamuk-
seen sääntöjen laillisuudesta ja oikeutuksesta tai se voi perustua myös 
perinteeseen. Yhteiskunnallisen auktoriteetin lisäksi on olemassa sellaisia auk-
toriteetin muotoja, jotka perustuvat yksilön henkilökohtaisiin ominaisuuksiin, ku-
ten esimerkiksi asiantuntijuuteen, taitoihin tai menestykseen. Tiedollinen 
auktoriteetti on yksi henkilökohtaisiin ominaisuuksiin perustuvan auktoriteetin 
muodoista, jota opettaja tarvitsee työssään. Opettajalla tulee olla sekä onnistu-
neen ja laadukkaan opetuksen edellyttämää pedagogista osaamista että tietoa 
opettamistaan aiheista ja ilmiöistä. (Puolimatka 1997, 250–251.) 
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3.5.4 Rationaalinen, traditionaalinen ja karismaattinen auktoriteetti 
Saksalainen sosiologi Max Weber (1978, 215) on jakanut auktoriteetin kolmeen 
muotoon: rationaaliseen, traditionaaliseen ja karismaattiseen. Auktoriteetin oi-
keutus voi näin perustua joko rationaalisiin, traditionaalisiin tai karismaattisiin 
lähtökohtiin. Weberiä soveltaen opettajalla voidaan ajatella olevan käytössään 
nämä kolme auktoriteetin lajia: rationaalinen, traditionaalinen ja karismaattinen 
auktoriteetti (Saloviita 2014, 51; Holopainen ym. 2009, 49).  
Weberin (1978, 215) jaon mukaan ensimmäinen auktoriteetin muoto on 
rationaalinen eli laillinen auktoriteetti, joka perustuu rationaalisiin arvoihin sekä 
lakiin ja sääntöihin. Auktoriteettiasemassa olevalla henkilöllä on oikeus antaa ja 
toimeenpanna ohjeita ja käskyjä, jotka tukevat järjestystä: koulussa opettajan 
rooli on olla pomo ja oppilaat ovat hänen alaisiaan (Pace & Hemmings 2006, 3). 
Opettaja on auktoriteetti virka-asemansa puolesta, jonka määräysvallan tulee 
perustua asiantuntemukseen (Nuutinen 2000, 177). Saloviidan (2014) mukaan 
opettajan rationaalinen auktoriteetti viittaa erityisesti hyvään ja laadukkaaseen 
opetukseen ja opettajan asiantuntijuuteen, perustuen sekä oppilaiden motivoin-
tiin että heidän tarpeeseensa täyttää omat oppimistavoitteensa. Jos opettaja ei 
vastaa erilaisten oppijoiden tarpeisiin tai herätä heissä mielenkiintoa opiskel-
tavaa asiaa kohtaan, oppilaat saattavat keskittyä muihin asioihin kuin oppimi-
seen ja opiskeluun. (Saloviita 2014, 55–56; Pellegrino 2010, 64.) Oppilaiden 
passivoituessa kasvaa riski myös työrauhan häiriintymiseen (Jyrhämä ym. 
2016, 129).  
Auktoriteetin muodoista toinen on traditionaalinen auktoriteetti, joka perus-
tuu vahvasti perinteeseen, tottumuksiin sekä kulttuurisiin ja sosiaalisiin tapoihin 
(Weber 1978, 215, 226). Traditionaaliseen auktoriteettiin sisältyy sisäistettyjä 
käyttäytymiseen liittyviä odotuksia ja sosiaalisia rooleja, joiden mukaan henkilöt 
toimivat ja käyttäytyvät. Koulun kontekstissa tämä tarkoittaa sitä, että oppilaat 
noudattavat opettajan ohjeita perustuen kulttuurisiin tapoihin ja opittuun käyttäy-
tymiseen, jossa opettajalla on ehdotonta valtaa. (Saloviita 2014, 53–54, 58; 
Pellegrino 2010, 64; Pace & Hemmings 2006, 3.) Opettajat, jotka käyttävät 
traditionaalisen asemaansa perustuvaa valtaa, odottavat oppilailta tottelevai-
suutta siksi, että he toimivat opettajan roolissa (Pace & Hemmings 2006, 3). 
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Weberin kolmatta auktoriteetin muotoa, eli karismaattista auktoriteettia, 
voidaan pitää vastakohtana rationaaliselle ja traditionaaliselle auktoriteetille, 
sillä se ei perustu rationaalisiin tai perinteisiin sääntöihin ja tottumuksiin (Weber 
1978, 244). Sen sijaan karismaattinen auktoriteetti perustuu auktoriteettiase-
massa olevan henkilön henkilökohtaisiin ominaisuuksiin, jotka herättävät toi-
sissa innostusta, mikä saa heidät toimimaan auktoriteetin haluamalla tavalla 
(Weber 1978, 215, 141; Pellegrino 2010, 64 Weberin 1947 mukaan). Haavion 
(1954) näkemyksen mukaan suuri osa opettajan auktoriteetista muodostuu juuri 
opettajan persoonallisesta auktoriteetista, joka koostuu opettajan yksilöllisistä 
ominaisuuksista. Opettajan persoonaan liittyviä yksilöllisiä ominaisuuksia voivat 
olla esimerkiksi opettajan tietämys, taidot tai korkea sivistyneisyys. (Eväsoja ja 
Keskinen 2005, 14 viitaten Haavio 1954, 27–36.) Karismaattinen auktoriteetti 
nähdään hyvin merkityksellisenä työrauhan ylläpidon kannalta, sillä se tukee 
myönteisten opettaja–oppilassuhteiden kehittymistä sekä molemminpuolista 
kunnioitusta (Holopainen ym. 2009, 49 viitaten Saloviita 2009, 71). 
Saloviita (2014) korostaa, että opettajan karismaattinen auktoriteetti 
pohjautuu ennen kaikkea opettajan ja oppilaiden välisiin hyviin ja luottamukselli-
siin suhteisiin. Karismaattista auktoriteettia omaava opettaja välittää aidosti 
oppilaistaan ja antaa sen näkyä monella tavalla: hän osoittaa kiinnostusta 
oppilaitaan kohtaan ja pyrkii alati kehittämään yhä motivoivampia opetus-
menetelmiä. Karismaattinen auktoriteetti ei ole synnynnäistä, vaan opettaja voi 
itse kehittää sitä. Opettajan karismaattinen auktoriteetti kestää niin kauan, kun 
opettaja vastaa oppilaidensa tarpeisiin ja onnistuu innostamaan oppilaitaan. 
(Saloviita 2014, 51–52; Pace & Hemmings 2006, 3.) Weberin (1978, 242) mu-
kaan karismaattinen auktoriteetti katoaa silloin, kun auktoriteettiasemassa oleva 
henkilö epäonnistuu olemaan hyödyksi seuraajilleen. Spady ja Mitchell (1979) 
lisäävät Weberin jaotteluun vielä neljännen auktoriteetin muodon, asiantunte-
musauktoriteetin, kun Weber itse sisällytti sen osaksi rationaalista auktoriteettia. 
Asiantuntemusauktoriteetti ilmentää sellaista tiedon ja taidon hallintaa, joka on 
riippuvainen henkilön ominaisuuksista ja edustaa hänen persoonallista 
auktoriteettiaan. (Spady & Mitchell 1979 Vikaisen 1984, 41–43 mukaan.)  
On tiedostettava, että auktoriteetin eri muodot eivät aina erotu selkeästi 
toisistaan, vaan ovat usein lomittain tai päällekkäisiä toistensa kanssa (Vikainen 
1984, 9; Harjunen 2002, 125). Vikainen (1984) huomauttaa, ettei auktoriteetti 
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aina edellytä voimakkaita tunnuspiirteitä, vaan se voi olla myös heikompi. Li-
säksi auktoriteetti voi muuttua ajan myötä niin, että esimerkiksi traditionaalisen 
auktoriteetin omaava henkilö voi omaksua piirteitä karismaattisesta auktoritee-
tista. Opettajalla voi olla myös näistä auktoriteettilajeista jokaista: niin rationaa-
lista, traditionaalista, karismaattista kuin asiantuntemukseen perustuvaa auk-
toriteettia. (Vikainen 1984, 9.) Opettaja kohtaa työssään päivittäin lukemattomia 
tilanteita, mikä vaatii opettajaa hyödyntämään monia erilaisia työkaluja ylläpi-
tääkseen myönteistä ja oppilaiden kehitystä tukevaa oppimisympäristöä (Pelle-
grino 2010, 65). Opettaja, jolla on kaikki auktoriteetin lajit hallussaan, kykenee 
parhaiten hallitsemaan mahdollisia työrauhaongelmia luokassaan (Holopainen 
ym. 2009, 49 viitaten Saloviita 2009, 71.) 
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 
Tässä luvussa esittelen aluksi tutkimustehtävän ja tutkimuskysymykset. Tämän 
jälkeen kuvailen tarkemmin tutkimuksen metodologisia valintoja, fenomenogra-
fista tutkimusotetta, aineistonkeruuta ja kohderyhmää. Lopuksi esittelen 
tutkimusaineiston analyysin lähtökohtia sekä analyysin etenemistä. 
4.1 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää luokanopettajien ja opettajaksi opiskele-
vien käsityksiä opettajan pedagogisen auktoriteetin rakentumisesta sekä opetta-
jan auktoriteettiasemasta nykypäivän koulussa. Tarkoituksena oli lisäksi tuoda 
ilmi, millaista auktoriteettia yhteiskunta edellyttää opettajalta nykypäivän kou-
lussa. Tutkimuskohteenani ovat luokanopettajaopiskelijat sekä kokeneet luo-
kanopettajat, joilla on jo useiden vuosien kokemus opettajan työstä. Tavoitteena 
on tarkastella ilmiötä aineistolähtöisesti sekä peilata haastateltavien käsityksiä 
aiempiin tutkimuksiin ja teoriaan. 
 
Tutkimuskysymykset ovat:  
1. Millaisia käsityksiä luokanopettajaopiskelijoilla ja kokeneilla luokanopetta-
jilla on opettajan pedagogisen auktoriteetin rakentumisesta?  
2. Millaista auktoriteettia opettajalta edellytetään nykypäivän koulussa?  
4.2 Tutkimuksen metodologiset valinnat 
Tutkimukseni on laadullinen tutkimus, jonka lähtökohtana on kuvata todellista ja 
moninaista elämää. Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuskohdetta pyritään 
tutkimaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti ja sille on tyypillistä tutkia erilai-
sia merkityksiä. (Hirsjärvi ym. 2009, 161; Hirsjärvi & Hurme 2008, 23; Kakkuri-
Knuuttila & Heinlahti 2015, 12.) Hirsjärvi ym. (2009, 164) kuvaavat laadullisen 
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tutkimuksen olevan kokonaisvaltaista tiedonhankintaa, jolloin tutkimusaineisto 
kootaan todellisissa ja luonnollisissa tilanteissa. Laadullisen tutkimuksen keski-
pisteenä on ihminen ja heitä ympäröivä maailma, josta muun muassa Juha 
Varto (2005) käyttää käsitettä elämismaailma. Elämismaailmaa hän kuvailee 
ihmisten muodostamien merkitysten kokonaisuudeksi, johon sisältyy yksilön ja 
yhteisön vuorovaikutuksen ja arvojen sekä ihmisten välisten suhteiden erilaisia 
ulottuvuuksia. (Varto 2005, 28.) Elämismaailman käsitettä käytetään fenome-
nografisessa tutkimuksessa kuvaamaan ihmisten ei-tieteellisiä, käsityksiin 
perustuvia tapoja ymmärtää maailmaa (Kakkori & Huttunen 2014, 388).  
Laadullista tutkimusta voidaan luonnehtia ideograafiseksi, aikaan ja paik-
kaan sidonnaiseksi tutkimukseksi (Hakala 2018, 19). Tutkimuksen tavoitteena 
on ymmärtää tutkimuskohdetta (Hirsjärvi ym. 2009, 181), ja sen avulla voidaan 
tuoda esille tutkittavien havaintoja, jolloin tutkittavien näkökulma ja ääni tulee 
kuuluviin (Hirsjärvi & Hurme 2008, 27–28; Hirsjärvi ym. 2000, 155). Tutkimuk-
sen tarkoituksena on antaa ääni luokanopettajaopiskelijoille ja kokeneille 
luokanopettajille ja keskittyä tulkitsemaan ja tuomaan ilmi heidän käsityksiään. 
Pyrkimyksenäni on tuoda tutkimusaineistosta esille odottamattomia ja yllättäviä 
asioita aineiston yksityiskohtaisen tarkastelun avulla (Hirsjärvi ym. 2000, 155).  
4.2.1 Fenomenografinen tutkimusote 
Tutkimustani määrittää fenomenografinen tutkimusote. Fenomenografian käsite 
muodostuu sanoista ”ilmiö” ja ”kuvata” ja se tarkoittaa sananmukaisesti ilmiöi-
den kuvaamista (Ahonen 1994, 114). Fenomenografia mahdollistaa tutkittavaan 
ilmiöön liittyvien henkilökohtaisten, toisistaan eroavien käsityksien esille tuomi-
sen ja tutkimisen sekä tulkintojen luomisen (Uljens 1989, 10; Uljens 1992, 85; 
Rissanen 2006). Fenomenografia pyrkii ihmisten käsityksiä tutkimalla kuvaa-
maan, analysoimaan, tulkitsemaan sekä ymmärtämään, kuinka ihmiset käsittä-
vät, kokevat ja hahmottavat heitä ympäröivän maailman erilaisia ilmiöitä (Uljens 
1992, 85; Uljens 1989, 11; Huusko & Paloniemi 2006, 162).  
Fenomenografia on laadullisen tutkimuksen metodologinen suuntaus, joka 
on saanut alkunsa kasvatustieteen piirissä (Kakkori & Huttunen 2014, 367). Sitä 
on käytetty erityisesti kasvatustieteellisessä tutkimuksessa, sillä lasten, nuorten, 
aikuisten ja ikäihmisten kokemuksia ja käsityksiä tutkimalla voidaan saada 
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merkityksellistä tietoa kasvatustieteellisistä ilmiöistä (Huusko & Paloniemi 2006, 
162; Newby 2014, 514; Niikko 2003, 7). Fenomenografian juuret juontuvat 
ruotsalaisen Ference Martonin 1970-luvulla tekemiin tutkimuksiin, joissa hän 
selvitti opiskelijoiden erilaisia käsityksiä oppimisesta (Kakkori & Huttunen 2014, 
382; Niikko 2003, 115; Marton 1986, 28). Oppiminen on edelleen yksi feno-
menografian keskeisimmistä tutkimuskohteista, mutta se soveltuu myös muiden 
ilmiöiden tutkimiseen (Niikko 2003, 115; Newby 2014, 513). Fenomenografista 
tutkimusta tehneiden tutkijoiden kesken on ollut erimielisyyttä siitä, onko 
fenomenografia tutkimuksellinen lähestymistapa vai analyysimenetelmä. Anneli 
Niikko (2003, 30) määrittelee fenomenografian tutkimukselliseksi lähestymista-
vaksi, jonka avulla voidaan tarkastella tietynlaisia tutkimuskysymyksiä ihmistie-
teissä. Se voidaan ajatella metodologisena lähestymistapana ja analyysiproses-
sina, johon liittyy sille ominaisia ontologisia ja epistemologisia piirteitä ja sisäl-
töjä (Niikko 2003, 7). 
Fenomenografinen tutkimus perustuu laadullisen tutkimuksen tavoin 
pitkälti humanistisen tutkimuksen perinteeseen (Ahonen 1994, 122). Feno-
menografialla voidaan nähdä filosofisia yhtymäkohtia esimerkiksi fenomenolo-
giaan ja hermeneutiikkaan (Kakkori & Huttunen 2014, 369). Fenomenografian 
tapaan myös fenomenologian tarkoituksena on kuvata ihmisten kokemuksia. 
Fenomenografia tutkii käsitysten eroavaisuuksia ja on sekä tutkimussuuntaus 
että metodologinen lähestymistapa, kun fenomenologia on tieteenfilosofinen 
suuntaus, jossa ilmiöitä tutkitaan yksilön käsitysten ja kokemusten kautta, 
tarkoituksena päästä käsiksi ilmiöihin itseensä. (Huusko & Paloniemi 2006, 164; 
Häkkinen 1996, 11–12.) Toisin sanoen, kun fenomenologiassa tarkastelu kes-
kittyy ihmisen ja maailman väliseen suhteeseen, fenomenografiassa ollaan ki-
innostuneita ajattelun sisällöstä (Marton 1986, 31–32). Fenomenografian juu-
rien voidaan katsoa olevan osittain myös hahmopsykologiassa, jossa yhteisenä 
piirteenä on ajattelun luonteen ja sisällöllisten erojen painottaminen 
tutkimuksessa (Gröhn 1992, 16).  
Fenomenografiassa tutkitaan ihmisten laadullisesti erilaisia tapoja kokea, 
ymmärtää ja käsitteellistää erilaisia ilmiöitä (Marton 1986, 31, 33 Martonin 1981 
mukaan). Mielenkiinto kohdistuu tutkittavien henkilöiden ymmärrykseen ja 
käsityksiin maailmasta sekä siihen, miten maailma rakentuu heidän tietoi-
suudessaan (Ahonen 1994, 114, 117; Niikko 2003, 31; Newby 2014, 484, 513). 
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Tarkoituksena on kuvata maailma juuri sellaisena kuin se havaitaan (Kakkori & 
Huttunen 2014, 383). Fenomenografisen tutkimuksen tarkoituksena on tuoda 
esille mahdollisimman erilaisia ajattelutapoja tutkittavana olevaan ilmiöön liit-
tyen, jolloin tutkimuksen kohteena on ihmisen arkiajattelu (Häkkinen 1996, 5). 
Fenomenografiassa pyrkimyksenä on kuvata todellisuutta ja maailmaa juuri sel-
laisena kuin tietty joukko ihmisiä sen ymmärtää ja käsittää kuvaten myös niitä 
eroja, joita ihmisten käsityksistä ja ilmiöiden kokemisesta nousee esille (Uljens 
1989, 10; Niikko 2003 15–16, Giorgin 1999 mukaan). Tähän pyrkimykseen 
sisältyy intentionaalisuutta, sillä fenomenografian tehtävänä on kuvata maailma 
juuri sellaisena, kuin tutkittavana olevat henkilöt sen kokevat ja kertovat. Yksilön 
henkilökohtaiset kokemukset toimivat perustana käsityksien syntymiselle ja 
ajattelun rakentumiselle. (Niikko 2003, 17–18.) Tutkijan roolina on fenomeno-
grafiassa tarkastella ihmisten kokemuksista alkunsa saaneita ja muodostuneita 
käsityksiä ja reflektoida niitä tutkimuksessaan ulkopuolisen tarkkailijan näkökul-
masta (Niikko 2003, 15, 22). Tutkimuksen tavoitteena on kuvata, analysoida ja 
ymmärtää erilaisia käsityksiä tutkimusilmiöstä sekä käsitysten välisistä suhteista 
(Huusko & Paloniemi 2006, 163).  
Fenomenografisessa tutkimuksessa erotetaan kaksi tiedon tasoa 
toisistaan, joita kutsutaan ensimmäisen asteen ja toisen asteen näkökulmiksi 
(Uljens 1992, 85). Ensimmäisen asteen näkökulma suuntaa tutkimusilmiön suo-
raan kuvaamiseen, jolloin tutkija kuvaa ilmiötä oman kokemuksensa kautta sel-
lai-sena kuin se ympäröivässä maailmassa ilmenee (Niikko 2003, 24; Uljens 
1992, 85). Tällöin keskiöön nousee pyrkimys ymmärtää ympäristön ilmiöitä 
(Häkkinen 1996, 7). Fenomenografiassa keskitytään toisen asteen näkökul-
maan, joka syventää tarkastelua ja painottaa tutkimukseen osallistuvien hen-
kilöiden tapaa kokea maailmaa. Tällöin orientoidutaan ihmisten käsityksiin ja 
kokemuksiin maailmasta ja pyritään muodostamaan niistä käsityksiä. (Richard-
son 1999, 7 viitaten Marton 1978; Häkkinen 1996, 7–8; Uljens 1989, 13–14; 
Uljens 1992, 85; Kakkori & Huttunen 2014, 382–383 viitaten Marton 1981; 
Niikko 2003, 24; Rissanen 2006, Häkkinen 1996, 8.) Toisen asteen näkökulma 
tarkoittaa tutki-muksen kohteena sitä, että tutkimus kohdistuu juuri ihmisten 
erilaisiin tapohin kokea, käsittää ja käsitteellistää ilmiöitä (Linder & Marshall 
2003, 272, 277; Huusko & Paloniemi 2006, 165). Pyrkimyksenä on kuvata tutki-
musilmiön sisältämiä merkityksiä eli erilaisia näkökulmia tutkimusilmiöstä, jotka 
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voivat olla tutkittavien henkilöiden kokemuksia tai käsityksiä ilmiöön liittyen 
(Niikko 2003, 25). Tutkimuksessa ei siis pyritä kuvaamaan ilmiöitä sellaisena 
kuin ne ovat, vaan sitä, miten ne näyttäytyvät tutkittavien ajattelussa ja käsityk-
sissä (Marton 1986, 33). Toisen asteen näkökulma on merkityksellinen siksi, 
että sen tarjoamia tietoja ei voida tarkastella ensimmäisen asteen 
tutkimusnäkökulmasta. Vain ihmisten käsityksiä tutkimalla voimme ymmärtää 
ihmistä, minkä vuoksi tieto ihmisten erilaisista käsittämisen tavoista on jo 
sinänsä merkityksellistä ja arvokasta. (Häkkinen 1996, 7–8; Gröhn 1992, 7–8.)  
Fenomenografian maailmankuvaa voidaan kutsua non-dualistiseksi. 
Dualistisessa maailmankuvassa ajatellaan, että on olemassa kaksi toisistaan 
riippumatonta maailmaa: todellinen ja objektiivinen maailma sekä representoitu, 
mielikuvallinen maailma (Kakkori & Huttunen 2014, 390). Fenomenografiassa 
ihmisen ja maailman välinen suhde on non-dualistinen, jolloin yksilö ja maailma 
ovat sisäisesti suhteessa toisiinsa. On olemassa vain yksi maailma, joka on sa-
maan aikaan sekä todellinen ja olemassa oleva että koettu maailma. (Huusko & 
Paloniemi 2006, 164; Linder & Marshall 2003, 272; Metsämuuronen 2008, 35.) 
Maailmaa ja todellisuutta ei kuitenkaan voida täysin kuvata sellaisenaan, vaan 
sitä on tutkittava ihmisten kokemuksen ja ymmärryksen kautta (Niikko 2003, 
14–15). Yksilön ja maailman välinen suhde määrittää, millaisena maailma näyt-
täytyy, sillä ymmärryksemme asioista on aina suhteessa johonkin. Fenomeno-
grafiassa ajatellaan, että on olemassa yhteinen todellisuus, jonka ilmiöitä ihmi-
set kokevat ja käsittävät eri tavoilla ja yksilöllisesti omista lähtökohdistaan käsin. 
Ihmiset havaitsevat, huomaavat ja kokevat erilaisia asioita, jotka muodostavat ja 
rakentavat heidän käsityksiään maailmasta. Erilaisia tapoja tutkimalla saamme 
tietoa siitä, millä tavoilla todellisuus käsitetään, jäsennetään ja ymmärretään. 
(Marton 1986, 33; Huusko & Paloniemi 2006, 165; Linder & Marshall 2003, 
272.) Fenomenografia tarjoaa suhteellisia, kokemuksellisia, sisällöllisesti orien-
toituneita ja laadullisia kuvauksia tutkimuksen kohteena olevan ilmiön käsittämi-
sen tavoista (Marton 1986, 33). Fenomenografiassa hyväksytään fenomenologi-
alle tyypillinen näkemys tiedon subjektiivisuudesta (Gröhn 1992, 29). Oletuksia 
ei tehdä maailmasta sellaisenaan, vaan ihmisten käsityksistä koskien maailmaa 
(Marton 1986, 32). 
Fenomenografinen tutkimus perustuu tiettyyn käsitykseen eri ilmiöiden ja 
ihmisen ajattelun välisestä suhteesta ja tiedon rakentumisesta (Ahonen 1994, 
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116). Fenomenografiassa kokemus ja käsitys ovat keskeisiä käsitteitä: kokemus 
(noesis) nähdään prosessina, joka muodostaa käsityksiä (noema), eli ihmisen 
kokemus heijastuu hänen käsityksensä kautta (Niikko 2003, 25). Käsitys voi-
daan ajatella konstruktiona, jonka avulla ihminen jäsentää tietoaan uusista asi-
oista (Ahonen 1994, 117). Uljensin (1989, 14) mukaan ilmiön merkitys rakentuu 
ihmisen ajattelun ja tulkinnan kautta. Käsitys ymmärretään fenomenografiassa 
merkityksenantoprosessina, syvällisenä ymmärryksenä tietystä ilmiöstä (Uljens 
1992, 85; Niikko 2003, 25; Huusko & Paloniemi 2006, 164; Häkkinen 1996, 23). 
Kokemus määritellään fenomenografiassa yksilön ja tietyn ilmiön väliseksi 
sisäiseksi suhteeksi (Linder & Marshall 2003, 273). Ihmisen tapaa kokea ja 
käsittää ilmiöitä pidetään fenomenografiassa rinnakkaisina (Niikko 2003, 25; 
Linder & Marshall 2003, 273). Fenomenografi näkee ihmisen tietoisena olen-
tona, joka tulkitsee uusia tilanteita ja muodostaa käsityksiä eri asioista ja 
ilmiöistä aiempien kokemuksiensa perusteella (Huusko & Paloniemi 2006, 164). 
Käsitykset ovat laadullisesti erilaisia, sillä niissä on erilaisia sisältöjä ja niiden 
tausta on riippuvainen henkilön omakohtaisista kokemuksista. Tämän vuoksi 
samaa ilmiötä koskevat käsitykset vaihtelevat ihmisten välillä. (Ahonen 1994, 
114; Linder & Marshall 2003, 275.) Ihmisten samaa ilmiötä koskevat käsitykset 
voivat lisäksi olla erilaisia myös iän, sukupuolen tai koulutustaustan myötä. 
Lisäksi on huomattava, että käsitykset eivät ole pysyviä, vaan ne voivat 
muuttua. (Gröhn 1992, 28; Metsämuuronen 2008, 34–5.) 
4.2.2 Aineistonkeruu ja kohderyhmä 
Fenomenografiassa aineiston keräämiseen voidaan käyttää useita eri tapoja 
(Marton 1986, 42; Kakkori & Huttunen 2014, 381; Newby 2014, 513). Aineiston 
keräämiseen käytetään fenomenografisessa tutkimuksessa usein yksilömuo-
toista haastattelua (Marton 1986, 42), joka valikoitui myös tämän tutkimuksen 
aineistonhankintamenetelmäksi. Teemahaastattelu on soveltuva aineistonke-
ruumenetelmä fenomenografisessa tutkimuksessa, sillä tutkimuksellisen mie-
lenkiinnon kohteena ovat ihmisten erilaiset käsitykset (Kakkori & Huttunen 
2014, 381). 
Haastattelun käyttäminen aineiston hankintamenetelmänä on yhteydessä 
fenomenografian tiedonkäsitykseen: oma tietoisuutemme vaikuttaa siihen, mi-
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ten tulkitsemme toisen henkilön ilmaisua (Ahonen 1994, 136). Fenomenografi-
sessa tutkimuksessa haastattelu etenee spiraalinomaisesti teemojen eri syvyys-
alueilla, mikä on edellytys laadullisen tiedon saamiselle. Tämä tarkoittaa haas-
tattelutilanteessa sitä, että tutkija muodostaa syventäviä kysymyksiä sen poh-
jalta, mitä haastateltava on sanonut. Dialogisesti etenevä haastattelu edellyttää 
tutkijalta sensitiivisyyttä ja aktiivista kuuntelua. (Ahonen 1994, 137; Niikko 2003, 
31.) Tutkijan on hyvä tiedostaa, että haastattelutilanteessa haastateltavan vas-
taus kysymykseen heijastaa aina haastattelijan läsnäoloa, mikä luo osaltaan 
uudenlaisia ja yhteisiä merkityksiä (Hirsjärvi & Hurme 2008, 49). Olennaista on 
luoda haastattelutilanteeseen luottamuksellinen ilmapiiri ja vuorovaikutussuhde, 
sillä teemahaastattelun pyrkimyksenä on olla keskustelu (Niikko 2003, 32; Es-
kola, Lätti & Vastamäki 2018, 42).  
Haastattelu voi olla fenomenografisessa tutkimuksessa muodoltaan avoin 
tai puolistrukturoitu. Tässä tutkimuksessa tutkin luokanopettajaopiskelijoiden ja 
kokeneiden luokanopettajien käsityksiä puolistrukturoidun teemahaastattelun 
avulla, jota voidaan pitää strukturoidun haastattelun ja avoimen haastattelun 
välimuotona. Puolistrukturoidulle haastattelulle on ominaista, että se kohdentuu 
tiettyihin teemoihin ja etenee niiden varassa. Hirsjärven ja Hurmeen (2008, 47–
48) mukaan puolistrukturoitua haastattelumenetelmää voidaan nimittää myös 
teemahaastatteluksi, koska haastattelun teema ja aihepiiri on kaikille haas-
tateltaville sama. Teemahaastattelu etenee tiettyjen teemojen mukaan, mutta 
kysymysten muoto ja sisältö voivat vaihdella haastateltavan ja keskustelun ku-
lun mukaan (Ahonen 1994, 138). Teemahaastattelu antaa tilaa lisäkysymysten 
esittämiselle ja näin ollen mahdollistaa tutkijalle laajempien tulkintojen saavut-
tamisen. Kysymysten esitysjärjestyksen ei tarvitse olla jokaisessa haastatte-
lussa sama, jolloin kysymysten järjestystä voidaan tarpeen tullen vaihdella. 
(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) Teemahaastattelu antaa lisäksi 
haastateltavalle mahdollisuuden vastata kysymyksiin omin sanoin kuten hän 
itse haluaa asian esittää, sillä haastattelussa ei käytetä valmiita vastaus-
vaihtoehtoja (Eskola & Suoranta 1996, 65; Hirsjärvi ym. 2009, 164, 205; Tuomi 
& Sarajärvi 2009, 73; Hirsjärvi & Hurme 2008, 47). Marton (1986, 42) huomaut-
taa, että se mitä kysytään ja kuinka kysymykset esitetään, ovat haastattelun tär-
keitä lähtökohtia. Huomio kiinnittyy haastattelussa tutkittavana olevaan ilmiöön 
sekä siitä kertomisen tapaan (Kakkori & Huttunen 2014, 389–390 viitaten The-
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man 1983, 352). On tärkeää, että tutkittavilla on mahdollisuus vastata kysymyk-
siin omista lähtökohdistaan käsin ja valita itselleen merkityksellinen näkökulma, 
josta ilmiötä tarkastelee (Marton 1986, 42; Niikko 2003, 31–32). Kysymyksen-
asettelun avoimuus mahdollistaa erilaisten käsitysten ilmenemisen aineistossa 
(Marton 1988, 154; Huusko & Paloniemi 2006, 164).  
Laadullisessa tutkimuksessa suositaan ihmistä tiedon keruun välineenä ja 
tutkimuksen kohdejoukko valitaan tarkoituksenmukaisesti (Hirsjärvi ym. 2000, 
155). Eskolan ja Suorannan (1996, 13) mukaan laadulliselle tutkimukselle on 
ominaista keskittyä melko pienehköön ja harkinnanvaraiseen otantaan, jota 
pyritään analysoimaan perusteellisesti. Jo muutamaa henkilöä haastattelemalla 
on mahdollista saada merkittävää tietoa tutkittavasta ilmiöstä (Hirsjärvi & Hurme 
2008, 59). Laadullinen tutkimus ei pyri tilastollisiin yleistyksiin, vaan sen sijaan 
kuvaamaan ja ymmärtämään tutkimusilmiötä (Tuomi & Sarajärvi 2009, 85; Hirs-
järvi ym. 2000, 168). Aineiston koko ei siis määräydy tilastollisten säännön-
mukaisuuksien tai ilmiöiden keskinäisten yhteyksien etsimisen perusteella (Hirs-
järvi ym. 2000, 168).  
Tutkimusaineisto kerättiin helmi- ja maaliskuussa 2019 Tampereen yliopis-
ton luokanopettajaopiskelijoita ja tamperelaisen alakoulun kokeneita luokan-
opettajia haastattelemalla. Tutkimukseeni osallistui yhteensä kymmenen haas-
tateltavaa, joista kolme oli luokanopettajaopiskelijoita ja seitsemän alakoulussa 
työskentelevää kokenutta luokanopettajaa. Tutkimustehtävään vastaamiseksi 
valitsin tutkimuksen tiedonantajiksi opinnoissaan yli kolmannen vuosikurssin 
luokanopettajaopiskelijoita sekä luokanopettajia, joilla on vähintään kymmenen 
vuoden työkokemus opettajan työstä. Luokanopettajaopiskelijat valittiin lopulta 
kolmannen ja neljännen vuosikurssin luokanopettajaopiskelijoista, sillä halusin 
varmistaa, että tutkimukseen osallistuvilla opiskelijoilla on kokemusta opettajan 
työstä luokanopettajan opintoihin kuuluvien opetusharjoitteluiden myötä. Jokai-
sella opiskelijalla oli opetusharjoitteluiden lisäksi myös sijaisuuskokemuksia 
luokanopettajana. Tutkimukseen osallistuneilla luokanopettajilla oli työkoke-
musta vaihtelevasti 11–38 vuotta ja suurimmalla osalla heistä työvuosia luokan-
opettajana oli yli 20. Heidän joukossaan oli sekä alkuopettajia että 3.–6. -luok-
kien opettajia, jotka opettivat haastatteluhetkellä alakoulun 2.–6. vuosiluokkaa. 
Kymmenen haastateltavan joukossa oli yhdeksän naista ja yksi mies.  
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Ennen empiirisen aineiston keräämistä hankin tarvittavat tutkimusluvat 
tutkimuksen toteuttamista varten. Kokeneita luokanopettajia tavoittaakseni otin 
sähköpostitse yhteyttä erään tamperelaisen alakoulun rehtoriin, jolta sain luvan 
ottaa yhteyttä koululla työskenteleviin kokeneisiin luokanopettajiin. Lähestyin 
sekä luokanopettajaopiskelijoita että luokanopettajia sähköpostitse kertomalla 
tutkimuksestani ja kysymällä suostumusta haastatteluun. Lähetin viestin liit-
teenä tutkimussuunnitelman, josta ilmenivät tutkimuksen teoreettiset lähtökoh-
dat, tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset, tutkimuksen metodologiset valinnat 
sekä tieto tutkimuksen aikataulullisesta etenemisestä. Kerroin haastateltaville 
myös haastattelun teemat etukäteen, jotta heillä oli halutessaan mahdollisuus 
valmistautua haastatteluun pohtimalla tutkimusilmiötä ennen haastattelua. Li-
säksi haastateltaville kerrottiin, että haastatteluaineistoa käsitellään luottamuk-
sellisesti ja se hävitetään asianmukaisesti analyysin valmistuttua. 
Jokaisessa haastattelussa haastattelupaikkana toimi opettajan oma luokka 
tai yliopiston ryhmätyötila, jossa saimme rauhassa ja keskeytyksettä keskittyä 
haastatteluun. Aloitin jokaisen haastattelun taustatietokysymyksillä, jotka liittyi-
vät opiskelijoilla opiskeluvuoteen ja opettajilla työkokemukseen ja tämänhetki-
seen vuosiluokka-asteeseen. Taustatietokysymysten jälkeen siirryin haastatte-
lurungon (ks. liite 1) teemoihin ja johdattelin keskustelun teema-alueisiin haas-
tattelurungon kysymyksien avulla. Pidin yllä teemoihin liittyvää keskustelua te-
kemällä haastateltavan vastausta tarkentavia jatkokysymyksiä. Haastattelut 
kestivät vaihtelevasti 25–60 minuuttia ja nauhoitettua haastattelumateriaalia 
kertyi kokonaisuudessaan 5 tuntia 37 minuuttia. 
Aloitin aineiston käsittelyn ja analyysin pian aineiston keruun jälkeen, ku-
ten Hirsjärvi ym. (2009, 223) suosittelevat tutkijan tekevän. Aineiston analyysia 
varten nauhoitin haastattelut, jonka jälkeen litteroin eli kirjoitin haastattelut 
sanatarkasti puhtaaksi pian haastattelujen jälkeen (Hirsjärvi ym. 2009, 222; 
Hirsjärvi & Hurme 2008, 185). Litteroinnin myötä aineisto muutettiin helpommin 
käsiteltävään muotoon (Ruusuvuori, Nikander & Hyvärinen 2010, 11). Aineiston 
analyysitavasta riippuen litterointi voidaan tehdä koko haastatteludialogista tai 
vaihtoehtoisesti haastattelun eri teema-alueista valikoiden (Hirsjärvi & Hurme 
2011, 138). Omassa tutkimuksessani aineiston analyysia määrittää fenomeno-
grafinen ote, joten litteroin haastattelut sanatarkasti haastateltavan puheen 
mukaisesti. Näin voitiin varmistaa, että eri vivahteet säilyvät aineistossa (Aho-
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nen 1994, 140). Olen tässä tutkimuksessa litteroinut nauhoitetut haastattelut 
kokonaisuudessaan, jotta mitään tutkimuksen kannalta oleellista ei jäisi vahin-
gossa huomioimatta (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Litterointi 
tapahtui Saaranen-Kauppisen ja Puusniekan (2006) ohjeiden mukaisesti, eli 
pienissä erissä ensin haastatteluaineistoa kuunnellen, jonka jälkeen kuultu 
ylöskirjoittaen ja välittömästi kirjoitettu tarkastaen. Kun olin litteroinut haastatte-
lun, kävin sen vielä läpi kuuntelemalla ja lukemalla samanaikaisesti litteroitua 
tekstiä, jolloin varmistin, että koko haastattelu oli kirjoitettu sanatarkasti puh-
taaksi. Jätin haastateltavien ei-sanalliset viestit litteroinnin ulkopuolelle, mutta 
tein aineistoon muutamia merkintöjä esimerkiksi naurahduksista, jotta myöhem-
min aineistoa analysoidessani voisin ymmärtää haastateltavan sanoman oike-
alla tavalla (ks. Ahonen 1994, 140). Litteroitua tekstiä kertyi rivivälillä 1,5 kirjoi-
tettuna yhteensä 99 sivua. Aineiston käsittelyn aikana informantit koodattiin niin, 
että kokenut luokanopettaja sai pseudonimen opettaja ja luokanopettajaopiske-
lija pseudonimen opiskelija. Numerot pseudonimien perässä erottavat 
haastateltavat toisistaan. 
4.2.3 Fenomenografinen analyysi 
Fenomenografisen tutkimuksen lähestymistapa on aineistolähtöinen. Aineisto-
lähtöisessä analyysissa tulkinta muodostuu vuorovaikutteisessa prosessissa 
aineiston kanssa ja aineisto toimii luokittelun eli kategorisoinnin pohjana. (Aho-
nen 1994; 123; Huusko & Paloniemi 2006, 166.) Aineistolähtöisyyteen kuuluu 
myös se, että aineistoa pyritään tarkastelemaan ilman ennakko-oletuksia 
(Newby 2014, 514). Tässä tutkimuksessa aineistolähtöisyys tarkoittaa sitä, että 
opettajan pedagogisen auktoriteetin ymmärtämisen lähtökohtana ovat haas-
tateltavien käsitykset. Fenomenografisessa tutkimuksessa kategoriat syntyvät 
aineistolähtöisesti analyysin aikana, eikä niitä määritetä etukäteen teorian avulla 
(Niikko 2003, 36 Martonin 1988 mukaan). Fenomenografista analyysia voidaan 
kuvata jatkuvaksi aineiston lukemisen, kategorioiden muodostamisen ja reflek-
tion kehäksi, jossa tutkija etsii merkityksellisiä ja olennaisia piirteitä tutkimus-
aineistosta. Analyysin pyrkimyksenä on ilmentää aineistosta sellaisia raken-
teellisia eroja, jotka selkeyttävät informanttien suhdetta tutkimusilmiöön. (Häkki-
nen 1996, 41.) Aineiston analyysin aikana tutkimusaineistoa eritellään ja jäsen-
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netään ryhmittelyn ja luokittelun avulla. Tutkimusaineiston analyysi muokkaa 
aineiston tiiviimpään muotoon, josta voi nähdä, mitä aineisto sisältää ja millaisia 
kokonaisuuksia siinä on. (Salonen 2001, 88.) 
Fenomenografiselle analyysille ei ole tarkkaan rajattua tai yksittäistä 
tekniikkaa (Marton 1986, 42). Sen sijaan se noudattaa laadulliselle tutkimuk-
selle ominaisia yleisiä piirteitä (Niikko 2003, 32–33). Kerätyn aineiston ja 
tutkimustehtävän suhde analyysin aikana on vuorovaikutteinen. Analyysia tarvi-
taan, sillä aineisto ei aina vastaa alkuperäisiin tutkimuskysymyksiin ilman 
aineistolle esitettyjä analyyttisia kysymyksiä. Aineiston tunteminen on tärkeää, 
jotta sen kanssa voi päästä dialogiin. (Ruusuvuori ym. 2010, 10–11.) Feno-
menografinen analyysi on vaiheittainen prosessi, jossa tutkijan tekemät tulkin-
nat ja merkitysten etsiminen tapahtuvat yhtä aikaa useilla tasoilla. Analyysissa 
painottuu myös kerätyn aineiston käsittely kokonaisuutena, sillä analyysin 
jokaisella vaiheella on oma merkityksensä seuraavaan vaiheeseen. Tutkimus-
aineisto sisältää useita merkityksiä, joiden luonne riippuu kokonaisuudesta. 
(Häkkinen 1996, 39.)  
Fenomenografisen tutkimuksen analyysin etenemistä voidaan kuvata kol-
men (esim. Häkkinen 1996) tai neljän (esim. Niikko 2003, Uljensia 1991 mukail-
len) eri vaiheen kautta. Oman tutkimukseni analyysissa suoritin analyysin neljän 
vaiheen kautta (ks. Uljens 1989, 41; Niikko 2003). Analyysin ensimmäisessä 
vaiheessa luin litteroitua haastatteluaineistoa läpi useaan kertaan, jotta saisin 
kokonaiskäsityksen informanttien suhteesta tutkimusilmiöön (Niikko 2003, 33; 
Ahonen 1994, 141). Aineistosta voidaan tässä vaiheessa karsia kaikki epäolen-
nainen, jolloin jäljelle jäävät sellaiset ilmaisut, jotka ovat tutkimuksen 
ongelmanasettelun kohteena (Marton 1986, 42). Ensimmäiseen analyysi-
vaiheeseen kuuluu merkitysyksiköiden etsiminen aineistosta (Huusko & Pa-
loniemi 2006, 166–167). Kun luin aineistoa, alleviivasin siitä tutkimuskysymys-
ten kannalta merkityksellisiä ilmauksia. Fenomenografisessa analyysissa huo-
mio kiinnittyy ilmauksia tuottaneista informanteista ilmausten sisältämiin mer-
kityksiin (Niikko 2003, 33; Häkkinen 1996, 42; Marton 1988, 155; Ahonen 1994, 
123). Merkitysyksiköt eli tutkimustehtävän kannalta merkitykselliset ilmaisut 
eroavat toisistaan niiden sisältämien ominaisuuksien ja tunnuspiirteiden perus-
teella. Niitä vertailemalla voidaan saada selville informanttien ilmaisuista heijas-
tuvien käsitysten ydin. (Uljens 1989, 44.) Ilmaisujen merkitykset ovat luonteel-
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taan kontekstuaalisia ja intersubjektiivisia, joten tarkastelin kutakin ilmaisua 
osana tilanne- ja asiayhteyttä sen sijaan, että olisin tarkastellut niitä erillisinä 
aineiston osina. Käsittelin ilmaisuja siis osana laajempaa kokonaisuutta. (Aho-
nen 1994, 124, 143.) Tulkinta keskittyy fenomenografiassa juuri ilmauksien 
ajatukselliseen kokonaisuuteen, ei yksittäisiin sanoihin tai lauseisiin (Marton 
1988, 154; Ahonen 1994, 143). Analyysin aikana on pidettävä yllä merkitys-
yksiköiden ja niiden kontekstin välistä dialogia, sillä ilmausten ryhmittely 
kategorioihin on ilmausten tulkintaa. Jos ilmaukset irrotetaan kontekstista, on 
vaarana, että ilmaukset tulkitaan väärin. (Uljens 1989, 44.)  
Kun olin etsinyt aineistosta ilmaisuja ja tulkinnut niiden sisältämiä mer-
kityksiä, siirryin analyysissa seuraavaan vaiheeseen. Aloin tutkimustehtävän 
suuntaisesti lajittelemaan ja ryhmittelemään löytämiäni merkityksellisiä ilmauk-
sia omiksi alakategorioikseen. Kiinnitin huomiota ilmaisujen merkitysten saman-
kaltaisuuteen ja erilaisuuteen vertailemalla niitä keskenään ja suhteutin niitä 
myös koko aineiston merkitysten joukkoon (pool of meanings). (Niikko 2003, 34; 
Häkkinen 1996, 42.) Löysin aineistosta yhteensä 497 merkitystä eli tapaa käsit-
tää, miten pedagoginen auktoriteetti rakentuu. Vähitellen ilmausten vertailun 
myötä kukin alakategoria sai omia teoreettisia piirteitään. Käytännössä analyysi 
eteni niin, että lajittelin merkityksellisiä ilmauksia omiin ryhmiinsä ja rajasin eri 
ryhmät omiksi alakategorioikseen niiden keskinäisten erojen perusteella.  
Analyysin kolmannessa vaiheessa aloin tarkastella kategoriaryhmien 
välisiä eroja vertailemalla niiden sisältämiä merkityksiä koko aineistossa ilmene-
viin merkityksiin (Niikko 2003, 36) ja muodostin kategorioista kahdeksan 
käsitysryhmää niiden samankaltaisuuksien ja laadullisten erojen perusteella. 
Fenomenografisessa analyysissa olennaista on kategorioiden keskinäinen eri-
laisuus. Niiden laadullisten erojen tulee olla niin selkeitä, ettei kategorioissa il-
mene liiallista samankaltaisuutta keskenään. (Häkkinen 1996, 43.) Vertailin 
edellisessä analyysivaiheessa muodostuneiden alakategorioiden sisältämiä 
ilmauksia keskenään suhteessa toisiinsa sekä suhteessa muiden alakategorioi-
den ilmauksiin ja merkityksiin. Tämän myötä jokainen käsitysryhmä kertoo eri-
laisesta tavasta käsittää tutkimuksen kohteena oleva ilmiö ja ne määritettiin 
analyysissa niin, että ne eivät olleet limittäisiä toistensa kanssa. (Niikko 2003, 
36; Häkkinen 1996, 43.) Käsitysryhmät kuvataan tutkimuksen tulososuudessa 
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aineistoesimerkein eli niiden yhteyteen on liitetty haastattelusitaatteja. (Marton 
1988, 154; Häkkinen 1996, 42–43.)  
Fenomenografisessa tutkimuksessa informanttien käsitykset kategorisoi-
daan analyysin viimeisessä vaiheessa kuvauskategorioiksi (categories of 
description). Käytännössä tämä tapahtui niin, että vertailin käsitysryhmiä toisi-
insa ja muodostin niistä lopulta neljä kuvauskategoriaa, jotka kuvaavat 
tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajaopiskelijoiden ja kokeneiden luoka-
nopettajien käsityksiä opettajan pedagogisen auktoriteetin rakentumisesta.  
(Uljens 1989, 39; Marton 1986, 33–34.) Kuvauskategoriat muodostavat tutki-
muksen keskeiset tulokset, jotka tekevät tutkimukseni ymmärrettäväksi ja ker-
tovat lukijalle, mitä tutkimuksen avulla on saatu selville (Marton 1986, 33–34; 
Ahonen 1994, 128; Niikko 2003, 36–37; Marton 1986, 33–34). Niiden tehtävänä 
on nimetä ja koota yhteen laadullisesti eroavia käsityksiä, joita tutkimukseen 
osallistuneilla henkilöillä on tutkimuksen kohteena olevasta ilmiöstä. Kuvaus-
kategoriat toimivat fenomenografisessa tutkimuksessa informanttien kokemuk-
sista kumpuavien käsitysten keskeisten merkityksien edustajina kuvaten 
samanlaisuuksia, erilaisuuksia ja laadullisesti erilaisia tapoja, joilla tutki-
musilmiötä voidaan kuvata ja ymmärtää. (Niikko 2003, 37.)  
Kuvauskategoriat voivat olla hierarkkisessa, vertikaalisessa tai 
horisontaalisessa suhteessa keskenään (Niikko 2003, 38–39). Tässä tutkimuk-
sessa kuvauskategoriat sijoittuvat horisontaalisesti toisiinsa nähden, eli ne ovat 
tasavertaisia toistensa kanssa. Kuvauskategorioiden tarkoituksena on ilmentää 
tutkimuksen kohteena olevan ilmiön rakennetta ja kuvata aineistossa ilmeneviä 
käsityksiä abstraktimmalla tasolla (Uljens 1989, 11–12). Kategorioiden yhtey-
teen liitetään haastateltavien ilmauksia havainnollistamaan eri käsitystapoja 
(Häkkinen 1996, 18–19). Fenomenografisen tutkimuksen analyysissa on huomi-
oitava se, että jokainen haastattelu ja merkityksellinen ilmaus on voitava sijoit-
taa analyysin tuloksena syntyneeseen kuvauskategoriasysteemiin (Huusko & 
Paloniemi 2006, 169 Larssonin 1986, 37–38 mukaan). 
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5 TUTKIMUKSEN TULOKSET  
Tässä luvussa esittelen tutkimukseni tulokset. Tulosten esittely jakaantuu kah-
teen osaan tutkimuskysymysten järjestyksen perusteella. Aluksi esittelen 
omissa alaluvuissaan fenomenografisen analyysin myötä muodostuneet 
kuvauskategoriat ja niihin sisältyvät käsitysryhmät, jotka kuvaavat kolmen 
luokanopettajaopiskelijan ja seitsemän kokeneen luokanopettajan käsityksiä 
opettajan pedagogisen auktoriteetin rakentumisesta. Tämän jälkeen käsittelen 
kuvauskategorioiden välisiä yhteyksiä toisiinsa, jolloin tarkoituksena on tarkas-
tella eri näkökulmien välisiä suhteita ja laittaa ne keskustelemaan toistensa 
kanssa (Kakkori & Huttunen 2014, 395). Tämän jälkeen esittelen toiseen 
tutkimuskysymykseen liittyvät tulokset, jotka kuvaavat haastateltavien käsityksiä 
siitä, millaista auktoriteettia opettajalta edellytetään nykypäivän koulussa.  
Fenomenografisen analyysin aikana käsitysryhmiä muodostui yhteensä 
kahdeksan ja ne kuvaavat merkityksiä, joita haastateltavat liittivät opettajan 
pedagogisen auktoriteetin rakentumiseen. Käsitysryhmistä muodostui lopulta 
neljä kuvauskategoriaa, jotka kuvaavat, mistä osatekijöistä pedagoginen 
auktoriteetti tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajaopiskelijoiden ja koke-
neiden luokanopettajien käsitysten mukaan rakentuu. Kuvauskategorioiden 
muodostuminen on kuvattu seuraavalla sivulla olevaan taulukkoon (taulukko 1), 
josta ilmenee analyysin tuloksena syntynyt tulosavaruus. Opettajan persoo-
nallisten ominaisuuksien käsitysryhmä muodostaa ensimmäisen kuvauskate-
gorian, persoonallisuuden. Toinen kuvauskategoria on ammattitaito, joka muo-
dostuu asiantuntijuuden sekä auktoriteetin kehittämisen käsitysryhmistä. Kol-
mas kuvauskategoria on lämmin vuorovaikutus, jossa yhdistyvät opettajan ja 
oppilaan lämpimän ja luottamuksellisen vuorovaikutussuhteen, pedagogisen 
rakkauden sekä yhteisöllisyyden ja myönteisen ilmapiirin käsitysryhmät. Neljän-
nen kuvauskategorian, sosiaalisen kontrollin, muodostavat johtajuuden sekä 
ryhmän hallinnan käsitysryhmät.  
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• Luokan haltuunotto 
• Asettaa rajat ja säännöt 




Opettajan persoonallisuus ilmeni aineistossa pedagogisen auktoriteetin keskei-
senä osa-alueena. Luokanopettajaopiskelijat ja kokeneet luokanopettajat 
kuvasivat pedagogisen auktoriteettinsa nojautuvan pohjimmiltaan heidän 
omaan persoonaansa. He toivat käsityksissään esille persoonallisuuden käsit-
teeseen liittyviä henkilökohtaisia ominaisuuksia, kuten luonteenpiirteitään, 
vahvuuksiaan sekä subjektiivisia kokemuksiaan, joita he liittivät pedagogisen 
auktoriteettinsa rakentumiseen. Lähtökohtaisesti pedagogista auktoriteettia ku-
vattiin synnynnäisenä ja luontaisena ominaisuutena, joka ilmenee opettajan 
persoonassa ja hänen tavassaan opettaa ja olla luokassa.  
”No kyllä se varmaan siellä persoonassa eniten on. Ja siitä, kun mä tyk-
kään ihan hirveesti mun työstä ja sit mulla on innostus mun työhön, jotka 
mä koen omina vahvuuksinani, niin tavallaan nämä seikat on varmasti niitä 
tekijöitä, minkä takia mä saan sen kokemuksen että oppilaat tykkää musta 
ja sitä kautta tulee se kokemus, että mä saan oppilaat niinkun haltuuni. -- 
Nii sen takia mä ajattelisin, et se mun auktoriteetti on lähteny rakentumaan 
minun tavallaan opettajana olevien vahvuuksien kautta.” (opettaja 3) 
Opettajan persoonallisuus tulee luokassa näkyviin opettajan toiminnan ja 
käyttäytymisen kautta, mikä vaikuttaa pedagogisen auktoriteetin rakentumiseen 
ja auktoriteettisuhteen laatuun. Verbaalisen vuorovaikutuksen lisäksi myös 
opettajan elekieli sekä ilmehdintä viestivät oppilaille opettajan persoonaan liitty-
viä ominaisuuksia. Opettajan tapaa ilmentää omaa persoonaansa ja tuoda esille 
henkilökohtaisia ominaisuuksiaan pidettiin hyvin merkittävänä osana opettajan 
ja oppilaan välisen auktoriteettisuhteen rakentumista. Haastateltavien käsityk-
sistä ilmeni, että opettajan työtä tehdään vahvasti oman persoonan kautta, 
minkä vuoksi jokaisen opettajan on löydettävä itselleen luonteva tapa tehdä 
työtä. Niinpä opettajan auktoriteetti ja sen rakentuminen on yhteydessä myös 
kokonaisvaltaiseen opettajuuden kehittymiseen. 
”-- auktoriteetti on se, et minkälainen mä oon opettajana. Et miten ne oppi-
laat kunnioittaa minua opettajana, minkälaisena persoonana ne minua pi-
tää. Haluaako ne hiljentyä kun mä hiljennän ja millä keinoilla mä hiljennän, 
et tarviiko mun käyttää järeitä keinoja sen työrauhan saamiseen.” (opettaja 
3) 
”-- meidän persoonat ja meidän toimintatavat on kaikilla erilaisia ja kaikilla 
rakentuu se oma opettajuus sen oman polkunsa kautta, et se mikä toimii 
mulla ei välttämättä toimi jollain toisella. -- Ja kyl se jotenkin, vaikkapa 
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sellanen, että minkälaisen opettajaminän haluaa itselleen rakentaa tai 
kasvattaa, niin siinä on valtavia eroja -- siinä tulee sen oman persoonan 
piirteet varmasti paljon vastaan.” (opettaja 6) 
Opettaja voi olla luonnostaan karismaattinen, mikä auttaa luokan haltuunotossa 
ja auktoriteettiaseman saavuttamisessa. Toisaalta haastateltavat nostivat myös 
esille, että opettajalla ei välttämättä ole lainkaan auktoriteettia oppilaiden sil-
missä, jos opettajalla ei ole keinoja ottaa luokkaa haltuun. Vaikka auktoriteetti 
liitettiin osaksi opettajan persoonaa, se ilmeni käsityksissä myös ominaisuutena, 
jota opettaja voi tietoisesti kehittää. 
Tiettyjen persoonallisuuden piirteiden ja karismaattisen olemuksen nähtiin 
rakentavan opettajan auktoriteettiasemaa oppilaiden silmissä. Erityisesti opetta-
jan aitous, rehellisyys, positiivinen ja innostunut asenne nousivat esille ominai-
suuksina, jotka edesauttavat luokan haltuunottoa. Opettajan henkilökohtainen 
kasvatus- ja opetustyyli ja persoonallinen ote saavat näkyä luokassa. Pedago-
ginen auktoriteetti rakentuu, kun opettaja hoitaa opetus- ja kasvatustehtävänsä 
vastuullisesti ja paneutuu työhönsä sydämellään. Haastateltavat pitivät opet-
tajan omaa innostuneisuutta työtään kohtaan tärkeänä auktoriteettisuhteen kan-
nalta, sillä opettajan innostus opettamistaan aiheista näkyy opettajan olemuk-
sessa oppilaille. Käsityksien mukaan opettajan aito innostuneisuus ja 
heittäytyminen voivat saada oppilaat pitämään opettajastaan, mikä vaikuttaa 
myönteisesti auktoriteettisuhteeseen.  
”-- viime harjottelus se ohjaaja sano, että sulla on luontainen auktoriteetti. 
Et niinku must myös tuntu, etten mä oo hirveesti harjotellu sitä, vaan niinku 
se sanoki, et lapset näkee et sulla on se auktoriteetti, et sä saat ryhmän 
hallintaan.” (opiskelija 2) 
”-- mä sanoisin et se on siinä persoonassa se asia, vähän niinku kaikissa 
töissä, että joku osaa jonkun homman ja joku ei osaa. Niin mun mielestä 
tää auktoriteetti on vähän siihen menevä asia. Mutta jos oikeesti kiinnostuu 
siitä asiasta ja käy vaikka seuraamassa tai katsomassa, niin saattaa kokea 
sellasen ahaa-elämyksen ja oppia niitä asioita.” (opettaja 4) 
”-- siinä kohtaa tullaan mun mielestä siihen sanaan persoona. Et joillain 
ihmisillä on niinkun enemmän rohkeutta laittaa sitä persoonaa peliin ja 
heittäytyä siihen tilanteeseen, niin kyllä sellasilla ihmisillä varmaan on sitä 
auktoriteettia niin sanotusti luontaisesti ja semmosta karismaa eri tavalla. 
Ja siinä kohtaa mä taas kerran alleviivaan sitä aitoutta, että opettajan työtä 
ei voi niinku oikein tehdä sillai feikaten. Et -- olla tavallaan aito ja rehellinen, 
niin sit ehkä saa luottamuksen ja auktoriteetin nopeemmin.” (opettaja 7) 
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Auktoriteettina olemiseen liitettiin käsitys siitä, että opettaja on esikuva oppilail-
leen. Opettaja näyttäytyy oppilaille mallina, josta oppilaat ottavat vaikutteita. 
Oppilaat ottavat mallia esimerkiksi opettajan toiminta- ja ajattelutavoista, mikä 
liittää opettajan työhön valtavan vastuun. Haastateltavien käsitysten mukaan 
esikuvana olemiseen liittyy opettajan antama malli esimerkiksi ihmisyydestä ja 
inhimillisyydestä, asenteista, oppimisesta sekä toisen ihmisen kohtaamisesta. 
Oppilaille välittyy luokassa, miten opettaja kohtelee muita ja millaisia 
vuorovaikutuksen keinoja hän käyttää kohdatessaan toisia ihmisiä. Tämän 
vuoksi opettajan on ilmennettävä auktoriteettiaan eettisesti ja moraalisesti 
kestävällä tavalla. 
”Auktoriteetti on myös vähän niinku esikuva. Nii seki, et miten kohtelee 
vaikka jotai luokassa olevaa ohjaajaa, nii seki vaikuttaa tosi paljon. Ja se 
ylipäätään, et miten kohtelee muita.” (opiskelija 2) 
”Se mitä mietin hyvinkin usein on se, että opettaja on todella malli lapselle 
ja siitä ei pääse yli eikä ympäri. Ja sen vuoksi kokoajan on itellä, voin sa-
noa, että päivittäin on se ajatus, että minkälaisen mallin annan lapselle. Ja 
jos se auktoriteetti on hyvin sellanen negatiivinen tai jotenki, et se tulee 
sellasilla voimakeinoilla, niin se lapsi saa siitä sellasen mallin. Mutta kun se 
rakentuis just -- tai ainakin mä nyt koen näin, mä oon sinut tämän oman jut-
tuni kanssa, niin sillon siitä ei ole vaaraa sille lapselle.” (opettaja 1) 
Pedagoginen auktoriteetti perustuu myös opettajan henkilökohtaisiin arvoihin. 
Kasvatukselliset arvot sekä opettajan oma arvomaailma ilmenevät opettajan 
olemuksessa ja tavassa kohdata oppilaat, minkä vuoksi arvojen tiedostaminen 
ja pohtiminen on auktoriteetin kannalta merkityksellistä. Seuraavassa kokenut 
luokanopettaja kuvaa pedagogisen auktoriteettinsa rakentumista hänelle henki-
lökohtaisesti tärkeiden arvojen myötä. Aineistokatkelmasta voidaan tulkita, että 
pedagoginen auktoriteetti on pohjimmiltaan opettajan henkilökohtainen tapa olla 
ja opettaa luokkaansa. Opettaja voi ilmentää auktoriteettiaan usealla eri tavalla, 
joten olennaista on, että opettaja löytää itselleen sopivan auktoriteetin muodon, 
jota on luontevaa tuoda ilmi luokassa.  
”Mulla oli yhessä vaiheessa sellanen tosi haastava luokka ja sit mulle jopa 
sanottiin sillai, et sä voisit mennä kattomaan vähän tommosta niinku.. Se oli 
semmonen vanhan kansan opettaja, autoritaarinen oikein sillai, että ”minä 
sanon näin ja sinä olet hiljaa” ja tällee. Et meeppä vähän kattoo mallia, et 
kun oletettiin et ne ongelmat johtuu siitä, et mullei oo tarpeeks auktoriteet-
tia. Ja mä jotenki vaan sit luotin siihen intuitioon, ja sit mä aattelin, et ei tää 
voi niinku rakentua näin. Et se perustuu johonki muuhun, et mä haluaisin 
mielummin sen vuorovaikutuksen olevan aidompaa. Ja kun mä olin tän 
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kamppailun käyny itseni kanssa, niin aattelin, et kyl mä niinku oon tässä oi-
keessa omasta mielestäni. Niin sit mä lähin semmosen positiivisen 
kannustamisen ja sen oman persoonan ja sen vuorovaikutuksen vahvis-
tamisen kautta liikkeelle ja huomasin, et se toimii tosi hyvin ja se sopii 
mulle. Ja se on vaan niinku vuosien myötä vahvistunu, että kyl tää on se.” 
(opettaja 2) 
Persoonallisuuteen liittyen haastateltavat korostivat erityisen opettajan aitoutta 
ja kykyä olla oma itsensä luokassa. Näitä piirteitä pidettiin tärkeänä pedagogi-
sen auktoriteetin saavuttamisen kannalta, johon liittyen haastateltavat toivat 
esille, että oppilaat huomaavat, jos opettaja on epäaito ja teeskentelee oppilai-
den silmissä olevansa jotakin muuta kuin on. Epäaitouden ja roolin esittämisen 
ajateltiin käyvän opettajalle pidemmän päälle raskaaksi ja haastavan 
auktoriteettisuhdetta. Kokeneet luokanopettajat painottivat käsityksissään myös 
itsensä hyväksymistä, joka nähtiin merkityksellisenä niin opettajuuden kuin 
auktoriteettiaseman saavuttamisen kannalta. Opettaminen on ihmisläheistä 
työtä, jossa oppilaiden kohtaaminen kuuluu olennaisesti opettajan arkeen. 
Haastateltavat toivat esille, että oman itsensä tunteminen on auktoriteetin kan-
nalta merkittävässä asemassa, sillä reflektion myötä opettaja voi löytää omat 
vahvuutensa sekä itselleen luontevan tavan toimia ja olla luokassa. Pedagogi-
sen auktoriteetin rakentumista kuvattiin hitaana prosessina, joka edellyttää 
opettajalta hyvää itsetuntemusta, omien toimintatapojensa kanssa sinuiksi tule-
mista ja itsensä hyväksymistä. Lämpimään vuorovaikutukseen ja luottamukseen 
perustuvan auktoriteetin kannalta pidettiin tärkeänä, että opettaja luottaa 
itseensä ja kykyihinsä. Kun opettaja hyväksyy itsensä ja arvostaa itseään, hän 
välittää hyväksyvää ja kunnioittavaa suhtautumista oppilaisiin ja ilmentää todel-
lista pedagogista auktoriteettia luokassa. 
”-- auktoriteetti on parhaimmillaan semmosta lempeää auktoriteettia mun 
mielestä. Just sitä, et sä oot vaan ihan omana ittenäs ja saat sen tilanteen 
haltuun.” (opettaja 3) 
”Ja sitten jotenki ku tuli se sellanen luottamus tosi nopeasti siihen, että mun 
ei tarvii yrittää mitään. Et se tavallaan, et ne arvot mitkä mulla on, se taval-
laan se, mun oma arvomaailma ja sitten se, miten mä ajattelen asioista, 
mitä mä haluan siirtää lapsiin, niin mä oon niin sinut sen kanssa ja näyttää, 
että myös lapset kokee sen hyvänä --” (opettaja 1) 
”-- se on musta se ensimmäinen asia kyllä, että opettaja mahdollisimman 
nopeesti olis sinut itsensä kanssa, myöskin sen keskeneräisyytensä 
kanssa. Eli se hyväksyvä asenne on tosi tärkee, et jos opettajalla on sitä 
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myötätuntoo, armollisuutta itseään kohtaan, niin sillon voi jo luoda sitä 
auktoriteettia.” (opettaja 5) 
5.2 Ammattitaito 
5.2.1 Asiantuntijuus 
Opettajaksi opiskelevien ja kokeneiden luokanopettajien pohdinnoista kävi ilmi, 
että opettajan asiantuntijuus vaikuttaa olennaisesti siihen, millaiseksi pedagogi-
nen auktoriteetti muodostuu. Asiantuntijuus rakentuu opettajankoulutuksen 
opinnoista, teoriatietämyksestä ja käytännön kokemuksista sekä omaa osaa-
mista aktiivisesti ja tavoitteellisesti kehittämällä. Asiantuntijuuteen liittyvissä 
käsityksissä painottuivat erityisesti opettajan pedagogisen ja didaktisen osaami-
sen merkitys pedagogisen auktoriteetin rakentumiseen ja saavuttamiseen.  
Pedagogiset ja didaktiset taidot ovat olennainen osa opettajan asiantun-
tijuuteen liittyvää ammatillista osaamista. Näihin taitoihin sisältyy sekä opetuk-
seen liittyvää osaamista että kasvatuksellisia taitoja, mikä edellyttää opettajalta 
kasvatuksen ja opetuksen teoreettisten lähtökohtien hallintaa sekä taitoa siirtää 
ne käytäntöön. Ammatilliseen osaamiseen kuuluu se, että opettajan on nouda-
tettava työssään opetussuunnitelmaa ja ohjattava oppilaitaan saavuttamaan 
oppimistavoitteet. Opetuksen järjestämiseen liittyen huolellisen tuntien ja ope-
tuksen suunnittelun, monipuolisten opetusmenetelmien ja toimintatapojen valin-
nan sekä tunnin struktuurin luomisen nähtiin rakentavan opettajan pedagogista 
auktoriteettia sekä luovan työrauhaa ja myönteisen oppimisilmapiirin luokkaan. 
Lisäksi aine- ja oppisisältöjen hallinnan nähtiin tuovan opettajalle itsevarmuutta 
ja lisäävän opettajan uskottavuutta oppilaiden silmissä, mikä vahvistaa opetta-
jan auktoriteettiasemaa. Ammattitaitoisella opettajalla on taito organisoida ope-
tusta ja antaa oppilaille selkeitä ohjeita, jolloin pedagoginen auktoriteetti perus-
tuu osaltaan myös opettajan pedagogis-didaktiseen asiantuntijuuteen.  
”Siinä on varmaan myöskin opetus, organisointi hallinnassa ja opetus on 
selkeetä ja se viestintä on selkeetä ja ymmärrettävää, että se on oppilaan 
tasosta ja tehtävät on oppilaan tasosia. Ja et opettaja on huolehtinu sen 
oman tehtävänsä, sen riittävän hyvän opetuksen ja hän on asiantuntija 
myöskin siinä, mitä hän tekee. Että kyllähän siihen asiantuntijuuteen perus-
tuu osittain myöskin se auktoriteetti, ettei ihan mitä tahansa puuta heinää 
siellä puhu. Ja on jäsennelly sen asian sopivaksi annokseksi sille omalle 
ryhmälleen.” (opettaja 5) 
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”No se on varmaan persoonaan, mut kyl mä sitten otan toiseks aika sem-
mosen vahvan ammattitaidon -- Mä ajattelen et ammatissa kun ammatissa, 
niin tietyllä tavalla se pätevyys ja se, että seisoo sanojensa takana ja tekee 
ne ratkasut sillain hyvin vahvoin perustein. -- kaikki se, mitä tehdään, sillä 
on joku tarkotus, sillä on suunta ja määrä ja ei tehdä niin sanotusti turhaa 
työtä. Sit mennään aina tavotteellisesti sitä kohti. Sillon tavallaan se suun-
nittelu ja se, sulla on kaikelle aina perusteet. Niin sit se jotenkin tulee sitä 
myöten sillain luontaisesti.” (opettaja 7) 
Opetuksen laadulliset tekijät vaikuttavat pedagogisen auktoriteetin rakentumi-
seen. Kokeneen luokanopettajan käsityksistä ilmeni, että opettajan tekemät 
pedagogiset valinnat liittyvät hyvin läheisesti hänen auktoriteettiinsa. Hän pai-
notti opettajan taitoa tehdä opetuksesta niin mielenkiintoista, että oppilaat 
motivoituvat kuuntelemaan opettajaa ja osallistumaan aktiivisesti opetukseen. 
Vaihtelevien opetusmenetelmien ja työtapojen käyttämisen nähtiin tekevän 
oppitunneista erilaisia ja luovan luokkaan myönteisen oppimisilmapiirin. Yhtä 
tärkeänä pidettiin myös opettajan omaa innostuneisuutta opettamiaan aiheita 
kohtaan, mikä voi saada oppilaatkin innostumaan. Oppilaita motivoiva opetus 
vaikuttaa myönteisesti myös luokan työrauhaan, jolloin opettajan ei tarvitse 
käyttää oppitunnilla aikaa ryhmän hallintaan.  
”Mä nään sen ite niin itsestäänselvänä tän auktoriteetin liittyvän nimen-
omaan niihin pedagogisiin ratkaisuihin, niihin omiin ratkaisuihin, siitähän se 
loppujen lopuks on kiinni --, kaikista tärkeintä on se, että sinun pedagogiset 
ratkasut on niitä, että ne kantaa sitä. -- Se on nimenomaan pedagogista 
auktoriteettia se, että sä teet opetuksesta niin mielenkiintosen, että sitä 
halutaan kuunnella. -- Että jos sä oot vakiinnuttanu oppilaiden silmissä 
semmosen aseman, että oppilaat niinkun janoaa kuulla, et mitähän tällä 
opettajalla on tällä tunnilla sanottavaa, nii siinä on se juttu.” (opettaja 3) 
”Täytyy rytmittää tavallaan se, että on sitä hiljasta työskentelyä -- ja sitten 
taas opiskellaan, keskustellaan, tehdään ja pelataan ja sit taas on hiljasta 
työskentelyä. Ja sit taas on joku pelaaminen tai välipala tai laulettiin lo-
pussa. Et jotain tällasia, eli jaksottaa sitä.”(opettaja 4) 
Asiantuntijuuteen liittyvissä käsityksissä painotettiin myös opettajan taitoa 
reflektoida omaa opettajuuttaan ja toimintaansa luokassa. Pedagogisen aukto-
riteetin nähtiin rakentuvan osaltaan erilaisten luokkatilanteiden analysoinnin 
myötä. Käsityksistä ilmeni, että oppilaiden käyttäytyminen luokassa liittyy paitsi 
opettajan auktoriteettiin, vaikuttaa se myös opettajan valitsemiin opetusmenetel-
miin ja työtapoihin. Haastateltavat toivat ilmi pohtivansa usein työpäivän jälkeen 
opetukseen, oppimiseen ja luokan ilmapiiriin liittyviä asioita sekä sitä, miten he 
voisivat itse kehittää pedagogisia ja didaktisia taitojaan opettajina. Reflektio toi-
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mii auktoriteetin rakentumisen työkaluna, sillä sen avulla opettaja voi tarkastella 
oman toimintansa suhdetta koulupäivän tapahtumiin, kehittää omaa toimintaan-
sa sekä suunnitella tulevien koulupäivien opetusta ja kasvatuksellisia sisältöjä.  
”Sillon, jos luokka esimerkiks on levoton, niin minun mielestä ensimmäi-
senä kuitenkin opettajan pitää katsoo peiliin. Istuko luokka liian pitkään 
paikallaan? Pystyykö edes ajattelemaankaan, että ne ois jaksanu näin pit-
kän pätkän kuunnella tai tehä jotain samaa asiaa? Ja sillon joudutaan taas 
käyttämään niin sanotusti kuria, et saadaan se tilanne haltuun. Nii oisko 
tämä tilanne voitu korjata sillä, että se tekeminen oiskin vaihtunu välillä 
aikasemmin tai et se ois ollu jotenki muunlaista tai vaihtelevaa toimintaa --” 
(opettaja 3) 
”-- tulee tietoseks enemmän niistä omista toiminnoistaan ja toimintatavois-
taan ja sitten ku pystyy reflektoimaan vaikka et miten joku sijaisuuspäivä 
meni, niin sitten miettii tosi paljon sitä, että miten vaikka just saa työrauhaa 
tai semmosta tiettyä ilmapiiriä luotua luokkaan.” (opiskelija 3) 
”-- päivittäin käy läpi sitä, miten päivä on menny ja miten sitä muokkais ja 
mitkä ratkasut vaikutti milläkin tavalla, niin mä väitän, et se on ehkä ollu 
mulla yks aika vahva työkalu. Ja aina sit sen mukaan tekee sen seuraavan 
päivän suunnitelman, liitty se nyt kasvattamiseen tai opettamiseen tai 
suuremmat linjat.” (opettaja 7) 
Opettajan ammattitaitoon sisältyy oleellisesti myös oppilaiden oikeudenmukai-
nen kohtelu. Haastateltavat pitivät opettajan auktoriteettiaseman kannalta tär-
keänä, että opettaja on puolueeton ja kohtelee oppilaitaan tasapuolisesti luo-
kassa. Opettaja ilmentää auktoriteettiaan päivittäin useissa tilanteissa ja tekee 
päivän mittaan useita oppilaita koskevia päätöksiä. Oikeudenmukaisuuteen 
liitettiinkin, että opettajalla on aina oltava perusteet päätöksilleen, jotka on kyet-
tävä esittämään myös oppilaille ja tarvittaessa myös heidän vanhemmilleen. 
Pedagogiseen auktoriteettiin kuuluu se, että opettaja on reilu ja rehellinen, eikä 
suosi ketään oppilasta yli muiden. Oppilaiden kohteluun liittyen oman toiminnan 
reflektointi on tärkeää, jotta opettaja voi toimia oikeudenmukaisesti luokassa 
tiedostaen ja ymmärtäen oppilaiden yksilökohtaisia tavoitteita sekä rajoitteita. 
Ammattitaitoinen ja oikeudenmukainen opettaja kykenee huomioimaan oppi-
laansa yksilöllisesti ja joustaa tehtävissä ja tavoitteissa oppilaskohtaisesti.  
”-- oppilaillehan on hirmu tärkeetä et opettaja näyttäytyy objektiivisena ja 
opettaja on sillee, et ei oo kenekään puolella. No niiltä ei voi välttyä etteikö 
oppilaille tuu niitä oloja joissain kohdissa, mut kuitenkin sitä kannattaa 
kokoajan tarkkailla hirmu tarkkaan omaa toimintaansa.” (opettaja 6) 
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”Mä nostasin tän asian kanssa, tän tämmösen rehellisyyden ja aitouden 
sieltä yhdeks asiaks, että vaikka mä joudun tekeen kipeitäkin päätöksiä päi-
vän mittaan, niin vaikka kuinka puhelin sois iltapäivällä, niin mulla on tasan 
tarkkaan sille mun valinnalle perustelut, miks on tehty jotain ratkasuja. Ja 
ehkä tähän täytyy sanoo, et sen takia puhelin ei varmaan paljon soi, että on 
luonu sen semmosen luottamussuhteen, että hoidan tän työni sydämellä. 
Ja siinä hetkessä parhaalla mahdollisella tavalla on tehty sitten ne ratkasut, 
on ne sitten hyviä tai huonoja oppilaan kannalta, tai ilosia tai ikäviä. Mutta 
jotenkin mä ajattelisin, että se on sekä että: tosi vahvasti mä teen työtä 
persoonallani, mutta myös sitten sillä semmosella ammattipätevyydellä on 
musta ihan yhtä lailla se merkitys.” (opettaja 7) 
Opettajan ammatilliseen osaamiseen liitettiin myös opettajan taito tehdä yhteis-
työtä oppilaan vanhempien kanssa. Osa haastateltavista pohti oppilaan 
vanhempien merkitystä auktoriteettisuhteen rakentumiseen. He pitivät pedago-
gisen auktoriteettinsa kannalta tärkeänä, että oppilaasta ja hänen asioistaan 
välittäminen välittyisi myös oppilaan vanhemmille. Näin vanhemmat saavat 
kokemuksen siitä, että opettaja välittää heidän lapsensa kasvusta ja oppimi-
sesta, haluaa lapselle hyvää ja että yhteistyötä tehdään lapsen parhaaksi. 
Hyväntahtoinen opettaja antaa kannustavaa palautetta ja huomaa oppilaan 
kehityksen, mutta ottaa myös vaikeat asiat rohkeasti ja rakentavasti puheeksi. 
Opettajan ja oppilaan välisen auktoriteettisuhteen katsottiin rakentuvan vaivatto-
mammin, kun myös oppilaan vanhemmat osoittavat luottamusta opettajaa koh-
taan. Yhteistyön merkityksen nähtiin korostuvan erityisesti silloin, kun opettaja 
tarvitsee kodin tukea oppilaan kohdalla ilmeneviin oppimisen tai käyttäytymisen 
haasteisiin.  
”Mä jotenkin korostan tässä myös sitä kotien osuutta, koska sillon mä koen, 
että saa työrauhan, kun tavallaan katsotaan samaan suuntaan vanhempien 
kanssa. Ja lapset luottaa myös siihen opettajaan, kun ne tietää et 
vanhemmatkin luottaa siihen.” (opettaja 7) 
”Mä oon kyllä ihan ottanu tehtäväkseni sen, et jos huomaan että joku lapsi 
on levoton, niin oon yhteydessä kotiin ja sitten oikeestaan tuleekin ilmi jo 
luokassa et pelaa paljon, niin sittenhän se puhutaan vanhempien kanssa, 
et nyt pitää laittaa rajat siihen. -- heti jos on vähän jokin sellanen juttu, jossa 
huomaa, että tarvii sen kodin tukea, niin pitää ottaa yhteyttä kotiin ja lähtee 
yhdessä selvittelemään.” (opettaja 1) 
Asiantuntijuuden kehittyminen saa alkunsa opettajankoulutuksessa. Luokan-
opettajaopiskelijoita yhdisti kokemus siitä, että auktoriteetin käsittely on jäänyt 
opettajankoulutuksessa liian vähäiseksi. He kokivat pedagogisen auktoriteetin 
käsittelyn keskittyneen lähinnä ohjattuihin opetusharjoitteluihin, joiden myötä he 
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ovat saaneet käytännön kokemusta opetustyöstä ja erilaisista oppilasryhmistä. 
Opetusharjoitteluista saatujen kokemuksien reflektoinnin kuvattiin antaneen 
koulutuksen puolesta eniten työkaluja pedagogisen auktoriteetin rakentumi-
seen. Opiskelijat kokivat kuitenkin auktoriteettinsa rakentuneen suurimmalta 
osin omien sijaisuuskokemuksien, teoriatietämyksen kartuttamisen sekä toisten 
opiskelijoiden kanssa käytyjen pedagogisten keskusteluiden myötä. Koulutuk-
selta oltaisiin kaivattu enemmän aihepiiriin liittyviä käytännönläheisiä harjoituk-
sia, ammatillisia keskusteluja, ohjausta sekä harjoituksia erityisesti ryhmän-
hallintaan, luokan haltuunottoon sekä haastavien tilanteiden ja oppilaiden 
kohtaamiseen. Luokanopettajaopiskelijoiden ohella myös osa kokeneista 
luokanopettajista nosti esille huolensa opettajankoulutuksen riittävyydestä an-
taa opiskelijoille valmiuksia auktoriteetin rakentamiseen. Myös heidän käsityk-
sistään ilmeni toive siitä, että opettajankoulutus tarjoaisi tuleville opettajille 
enemmän työkaluja auktoriteetin ilmentämiseen ja luokan haltuunottoon.  
”Sanoisin, että meidän koulutus nyt ei oo mitenkään ihan hirveesti antanu 
itsessään valmiuksia tähän auktoriteetin rakentumiseen. Mut sit ehkä näit-
ten harjotteluiden kautta ja omien pohdintojen kautta tavallaan on jotenki 
vähän sitä rakentunu. Ja just sijaisuudet on kans semmosia, mut ne ei oo 
sit taas niinku koulutuksen kautta. Että ehkä toivoisin, että meidän opin-
noissa enemmän myös tätä auktoriteettia ja muitakin tämmösii käytännön 
työhön liittyviä asioita käsiteltäis.” (opiskelija 1) 
”-- mä ehkä peräänkuuluttasin sitä, että just vaikka opettajankoulutuksessa 
huomioitais enemmän se, että annettais nuorille eväitä semmosen tietyn 
auktoriteettitason saavuttamiseen. -- Koska niinkun mä sanoin ja väitän, et 
se kuuluu myös persoonaan, niin entäs jos sitä ei ole? Entäs jos sulle ei oh-
jaava opettaja siitä huomauta ja pyydä kiinnittään huomioo? Jos sä pääset 
niinku läpi tämän seulan omalle kentälle ja huomaat vasta siellä, että ei hitsi 
mä en saa tätä luokkaa kuriin, niin mitä sä sitten teet? Niin tää on mun mie-
lestä se juttu, että siihen ehkä pitäis jollain enemmällä tasolla puuttua.” 
(opettaja 3) 
Haastateltavat pohtivat pedagogisen auktoriteetin yhteyttä opettajan työkoke-
muksen määrään ja ikävuosiin. Lähtökohtaisesti kokemuksen nähtiin tuovan 
opettajalle varmuutta, kun opettaja tulee kokeneisuutensa myötä tietoiseksi 
omista toimintatavoistaan ja niiden taustalla vaikuttavista arvoista ja käsityk-
sistä. Lisäksi opettajan pedagoginen ja didaktinen osaaminen sekä teoreettinen 
ymmärrys lapsen kasvusta, oppimisesta ja kehityksestä lisääntyvät työvuosien 
myötä, kun opettaja toimii eri-ikäisten oppilaiden kanssa ja kohtaa erilaisia oppi-
joita. Kokemusta omaava opettaja ilmentää auktoriteettiaan toimimalla luokassa 
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itsevarmalla otteella, mikä välittyy myös oppilaisiin. Toisaalta osa haastatelta-
vista ajatteli, että työuransa alussa olevalla opettajalla voi olla yhtä vahva tai 
vahvempi auktoriteettiasema ja toimivampia auktoriteettikeinoja kuin kokeneella 
opettajalla, kun hän luottaa itseensä ja löytää itselleen luontevan tavan tehdä 
työtä. Käsityksissä painotettiin enemmän opettajan persoonallisuutta, joka näh-
tiin työkokemusta merkittävämpänä tekijänä pedagogisen auktoriteetin 
rakentumisessa. 
”Kyllä mä sanoisin, et tottakai ehkä joillakin saattaa olla se, että se ikä tuo 
rohkeutta vähän siihen ja se kokemus tuo sellasta varmuutta. Mutta kyllä 
sitten taas nuori opettaja ihan yhtälailla, niin kyllä hän on hyvin vahva 
auktoriteetti, kun löytää sellasen oman. Ei se katso ikää.” (opettaja 1)  
”Uskon, että työkokemus tuo varmuutta ja varsinkin heille, ketkä haluaa 
tavoitteellisesti sitä omaa auktoriteettiaan kehittää ja niitä toimintatapoja, 
niin heille varsinkin varmasti kokemus tuo omaa lisää. Mutta myös esimer-
kiks mun kaveri, joka on just vasta valmistunut, niin hän on saanu tosi 
haastavan luokan kyllä todella hyvin hallintaan --” (opiskelija 3) 
”Pitkä vuosien kokemus tuo sitä semmosta varmuutta ja se varmuus on se 
yks, mikä heijastuu oppilaisiin. Että sen takia mä väittäisin, että mitä nuo-
rempi opettaja on, niin auktoriteetin kanssa on useimmiten ongelmia kun 
vanhemmilla. Et se tulee sen varmuuden ja semmosen tietynlaisen itsetun-
temuksen kautta. Et kun sulla itsellä on varma olo siitä et mä tiedän miten 
mä teen ja se välittyy sillon välittömästi lapsiin. Ja silloin tulee lapsille se 
olo, et okei toi tietää mitä se tahtoo, että tääl on ehkä parempi tehä niinkun 
se sanoo.” (opettaja 3) 
5.2.2 Auktoriteetin kehittäminen 
Vaikka pedagogista auktoriteettia kuvattiin vahvasti opettajan persoonaan 
sidoksissa olevana ominaisuutena, se nousi aineistossa esille myös kohteena, 
jota opettaja voi tietoisesti kehittää. Lähtökohtaisesti tärkeimpänä ja olennaisim-
pana pedagogisen auktoriteetin kehittämisen kannalta pidettiin opettajan työ-
kokemusta. Haastateltavat kokivat, että opettajan auktoriteetti kehittyy opettajan 
saadessa omakohtaisia kokemuksia erilaisista oppilasryhmistä ja luokan-
hallintatavoista. Oman toiminnan ammatillisen reflektion, oppilailta ja opettaja-
kollegoilta saadun palautteen sekä erilaisten luokkatilanteiden analysoinnin 
myötä opettaja voi löytää itselleen luontevia keinoja ilmentää auktoriteettiaan. 
Opettajan löytäessä sopivia tapoja toimia erilaisissa tilanteissa ja luokissa, hän 
voi käyttää ja soveltaa niitä tulevienkin ryhmien kanssa. Näin opettajan käyttö-
teoriaan kertyy hiljalleen konkreettisia luokanhallintakeinoja, jotka ovat toimineet 
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eri oppilasryhmien ja yksittäisten oppilaiden kohdalla. Samalla opettajan oma 
varmuus osaamistaan kohtaan kasvaa, mikä kehittää myös auktoriteettia. 
”-- tästä mun pienestä työkokemuksesta on jo mun mielestä ollu hyötyä. Et 
kun kohtaa erilaisia tilanteita, erilaisia luokkia, erilaisia lapsia, niin niistä jo-
tenki aina oppii ja sit sitä voi viedä eteenpäin sitä pohjatietoo asioista. Ja sit 
ku kohtaa jotakin vastaavanlaista, niin sit voi ajatella, et tähän vois kokeilla 
tätä tai tämmösen luokan kanssa vois toimia tää. Et kyllä ehdottomasti se 
työkokemus varmasti kartuttaa sitä auktoriteettiosaamistakin sitten tulevai-
suudessa.” (opiskelija 1) 
”Toki jos on pitempään tehny, nii osaa ehkä analysoida niitä tilanteita ja tul-
kita omaa toimintaansa sit vähän ja muuttaa. Ja se on aina helpompaa var-
maan sit varsinki ku ryhmät vaihtuu, nii on tavallaan kokemusta siitä, et mi-
ten sitä nyt vois lähtee rakentamaan --” (opettaja 2) 
Auktoriteetin kehittyminen liitettiin osaksi kokonaisvaltaisen opettajuuden 
rakentumista. Opettajuus nähtiin jatkuvan oppimisen prosessina, jossa opettaja 
oppii jatkuvasti lisää reflektoimalla omaa työtään ja sen taustalla vaikuttavia ar-
voja ja käsityksiä. Aineistosta ilmeni käsitys, jonka mukaan hiljattain valmistu-
neella opettajalla saattaa mennä alkuun aikaa oman auktoriteettinsa löytämi-
seen. Työuransa alussa ennen oman auktoriteettinsa muodostumista opettaja 
saattaa nojautua sellaiseen auktoriteetin malliin, jonka on itse saanut omalta 
opettajaltaan. Kokeneet luokanopettajat pitivät pedagogisen auktoriteetin kan-
nalta tärkeänä, että opettaja pohtii omia arvojaan ja kasvatusnäkemystään 
erityisesti työuran alkuvaiheessa. Arvojen tiedostamisen ja itsensä kanssa si-
nuiksi tulemisen myötä opettaja voi löytää oman tapansa toimia ja kehittää 
auktoriteettiaan siihen suuntaan, minkä hän kokee toimivaksi.  
”-- alussa on kokemattomana epävarmempi ja se oman opettajuuden 
etsiminen myöskin kestää ja siihen täytyy minusta antaa aikaa. Ja minusta 
tärkee kysymys siinä mielessä on, että kuka minä olen. Tutustua itseensä, 
et mitkä on mun omat vahvuudet ja millä tavalla on mulle luontevaa tehdä 
tätä työtä välittäen ja kunnioittaen ja arvostaen sitä oppilasta.” (opettaja 5) 
”-- voi olla hyvinki semmosia nuoria opettajia, jotka jotenkin matkii sitä 
auktoriteettia, minkä he on, sen mallin jostaki saanu ja niinhän se aluks 
yleensä meneekin. Et sit just se tutuin opettaja mikä on ollu, niin sit on, et 
se teki näin niin mäkin nyt testaan tätä, et se on inhimillistä, kunnes sit löy-
tyy se oma juttu. -- Mä luulen, et mä oon yrityksen ja erehdyksen kautta op-
pinu sen vaan ja aikapaljon luottanu semmoseen omaan tuntemukseen ja 
niihin kokemuksiin, mitä sen myötä on syntyny.” (opettaja 2) 
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Haastateltavat toivat esille useita konkreettisia keinoja, joiden avulla he ovat 
kehittäneet pedagogista auktoriteettiaan. Opettaja voi harjoitella omia vuoro-
vaikutus- ja ryhmänhallintataitojaan sekä kokeilla erilaisia tapoja ottaa luokka 
haltuun. Napakkaa suhtautumista voi harjoitella, kuten myös niitä konkreettisia 
käytännön keinoja, joilla opettaja saa oppilaiden huomion luokassa. Edellisten 
ohella auktoriteettia voi kehittää myös opiskelemalla ja lukemalla aiheesta. Osa 
haastateltavista kuvasi kehittäneensä auktoriteettiaan perehtymällä auktoriteet-
tiasioihin liittyvään kirjallisuuteen, jonka myötä he ovat oppineet konkreettisia 
keinoja oppilasryhmän hallintaan sekä työrauhan saavuttamiseen ja ylläpitä-
miseen luokassa. Kirjallisuudesta sekä asiantuntijaluennoilta voi saada käytän-
nön vinkkejä myös luokkahengen luomiseen ja ryhmäytymisen harjoituksiin 
sekä oppilaiden kohtaamiseen. Aineistosta kävi ilmi, että opettaja voi kehittää 
pedagogista auktoriteettiaan myös havainnoimalla toisia opettajia erilaisissa 
luokkatilanteissa. Muiden opettajien observointi sekä yhteisopettajuus nähtiin 
mahdollisuuksina oppia uusia ja vaihtoehtoisia tapoja toimia.  
”-- sitä voi sillä tavalla harjotella, että vaikka ihan tyyliin peilin edessä, että 
ota mahdollisimman tiukka tapa puhua. Eli semmosia puheen sävyjä 
harjottelemalla tai sit just semmosia erilaisia hiljentämiskeinoja, taputuksia, 
kellon kilistelyjä, laskuja, näitä on miljoonia, ja et jokaisen täytyy itte keksiä 
se oma tapansa.” (opettaja 3) 
”Mä oon ite joitaki tämmösiä kirjojakin lueskellut. Et nyt tossa on hollilla, pi-
täis alkaa lukeen, semmonen rakenna hyvä, oliks se nyt luokkahenki vai 
ryhmähenki. Ja sit kaverilla oli semmonen joku työrauha omassa luokassa 
–kirja. Et ihan jostain tommosistakin lähteistä voi saada joitakin vinkkejä 
mitä vois kokeilla.” (opiskelija 1)  
”Mä on jotenkin nähny itelle tärkeeks matkan varrella nähdä monenlaisia 
opettajia työnsä touhussa. Ja nyt esimerkiks tää tilanne, et meitä on täällä 
pari opettajaa, niin tää on ollu musta tavattoman hedelmällistä nähdä joku 
pitkään työssä ollut toimimassa oppilaiden kanssa ja palata tavallaan siihen 
vaiheeseen et observoi. -- Et vaikka ei tilanteita voi monistaa ja toimintata-
poja, niin se, että näkee niitä erilaisia vaihtoehtoja et miten näissä vois toi-
mia, niin niistä poimii jotain.” (opettaja 6) 
Työyhteisön antama vertaistuki ja pedagogiset keskustelut nähtiin merkitykselli-
senä opettajan pedagogisen auktoriteetin kehittymisen kannalta. Kokeneet 
luokanopettajat kuvasivat auktoriteettiin liittyvien asioiden tulevan työyhteisön 
sisällä puheeksi niissä tilanteissa, kun opettaja kaipaa tukea luokkansa tai yksit-
täisen oppilaan kanssa. Auktoriteettiasioihin liittyvissä ammatillisissa keskuste-
luissa opettajakollegoiden kanssa voidaan yhdessä pohtia ratkaisuja haastaviin 
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ja poikkeaviin tilanteisiin sekä jakaa omia kokemuksia ja osaamista toisille. 
Keskustelut nähtiin auktoriteetin kehittämisen lisäksi myös tärkeänä keinona 
purkaa ja jakaa niin negatiivisia kuin positiivisiakin kokemuksia toisten opetta-
jien kanssa. Keskustelun nähtiin ohjaavan myös ammatilliseen reflektioon, 
jonka kautta voi tehdä oivalluksia ja kartuttaa auktoriteettiosaamista. 
Myös luokanopettajaopiskelijat kokivat ammatillisen keskustelun voimava-
rana pedagogisen auktoriteettinsa rakentumisen ja kehittymisen kannalta. 
Auktoriteettiin liittyvät ilmiöt, kuten auktoriteettisuhteen rakentaminen ja luokan 
haltuunotto näyttäytyivät opiskelijoiden haastatteluissa heitä mietityttävänä asia-
na, jotka tulevat usein puheeksi luokanopettajakoulutuksen opintojen ulkopuo-
lella. Heidän käsityksistään ilmeni, että kanssaopiskelijoiden, harjoitteluohjaajan 
sekä työelämässä olevien luokanopettajien kanssa käydyt keskustelut ovat 
kartuttaneet ja kehittäneet heidän auktoriteettiaan eniten työkokemuksen ohella.  
”-- näitä mielellään reflektoi ja peilaa ja juttelee ja vaihtaa ajatuksia, purkaa 
sydäntään.” (opettaja 6) 
”Se on monesti sen tasosta, että joku puuskahtaa, et ”Vitsi se kasi aa on 
nyt, et ei nyt oikeen”, ”No ei mullakaan.” Ja sit se on semmosta niinku 
vertaistukea. -- Ja kyllä minä ainaki, ku mulla oli se tosi vaikee ryhmä, niin 
kyllä mä huusin apua moneen suuntaan, et apua, et miten mä hoidan 
tämmösen tilanteen, et mistähän tää vois johtua ja kokeilin kaikkee eri-
laista.” (opettaja 2) 
”Suurin semmonen, mitä on tässä opintojen aikana itelle tullu, niin tavallaan 
kaikkien opiskelukavereiden kanssa keskustelut, niin ne jotenki ehkä vie 
eteenpäin, et voi pohtia ääneen. Ja on mahtavaa, et on tutustunu semmo-
siin opiskelijakavereihin, kenen kanssa voi puhua kaikista tämmösistä 
pedagogisista asioista, niin ne on kyllä sitten kehittäny.” (opiskelija 1) 
Osa kokeneista luokanopettajista pohti pedagogisen auktoriteetin ja vanhem-
muuden yhteyttä toisiinsa ja toi vanhemmaksi tulemisensa esille auktoriteettinsa 
kehittymiseen vaikuttaneena tekijänä. Käsityksistä ilmeni, että omien lapsien 
myötä voi oppia ymmärtämään lapsen kasvua ja ikätasoista kehitystä eri näkö-
kulmasta, mikä vaikuttaa pedagogisen auktoriteetin kehittymiseen ja opettajan 
tekemiin ratkaisuihin luokkatilanteissa. 
”-- mä ite aattelen, että omassa opetustyössä moni asia loksahti paikalleen 
vasta, kun oli itsellä omia kouluikäsiä lapsia. Sitä rupes miettimään montaa 
juttuu vaikka viestintään ja mun toimintatapoihin ja läksyihin ja muuhun liit-
tyen, niinkun sen vanhemman roolinkin kautta erilailla. Ja sit tulee toinen 
juttu, että kun koulu, se on paljon sitä semmosta, niinkun lapsen toiminnan 
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ymmärtämistä ja siihen tietysti kasvaa enemmän edellytyksiä sit kun katte-
lee lapsia läheltä. Ja sillon ku kotona on kohdannu niitä samankaltasia jut-
tuja, ikäkaudelle tyypillisiä piirteitä, niitten kavereita, pelikavereita, kaikkee 
muuta, niin jotenkin tuntuu, että saa semmosen laajemman kosketuspinnan 
siitä, et mitä se elämä tän ikäisten kanssa saattaa ollakaan.” (opettaja 6) 
5.3 Lämmin vuorovaikutus 
5.3.1 Lämmin ja luottamuksellinen vuorovaikutussuhde oppilaisiin 
Opettajan ja oppilaan välinen luottamus nähtiin yhtenä pedagogisen auktoritee-
tin keskeisimmistä osa-alueista. Auktoriteettisuhdetta kuvattiin usein luottamus-
suhteena, joka rakentuu vähitellen luokan sisäisessä vuorovaikutuksessa opet-
tajan ja oppilaiden tutustuessa toisiinsa. Opettajan aidon läsnäolon ja oppilaista 
välittämisen koettiin luovan turvallisuudentunnetta ja järjestystä luokkaan. Haas-
tateltavat jakoivat yhtenäisen käsityksen siitä, että opettajan tulee ennen kaik-
kea olla oppilaiden silmissä turvallinen ja luotettava aikuinen, jonka puoleen voi 
kääntyä erilaisissa tilanteissa, ja jolle oppilas voi kertoa henkilökohtaisia asioi-
taan. Luottamuksellisen suhteen nähtiin toimivan pohjana kaikelle yhteiselle 
toiminnalle sekä luovan oppilaille turvallisen ja hyvän olon luokassa, mikä on 
pedagogisen auktoriteetin olennaisimpia tehtäviä. 
”Luottamussuhde on tavallaan mun mielestä yhtä kun auktoriteetti.” (opet-
taja 7) 
”Mä aattelen sillä lailla, että se auktoriteetti jotenkin rakentuu siitä persoo-
nasta käsin ja siitä vuorovaikutuksesta käsin. Ja se ei oo sellanen, jotenki 
niinku päälle liimattu asia, että nyt minä olen täällä opettaja oppilaille, vaan 
et se perustuis siihen semmoseen tietynlaiseen vuorovaikutukseen ja 
luottamussuhteeseen -- et se rakentuu siinä vuorovaikutuksessa se auktori-
teetti.” (opettaja 2) 
”-- kyl se auktoriteetti on siinä koulun arjessa vähän tavallaan niitä sääntöjä 
ja sitä turvallisuudenki tunnetta, että oppilaat luottaa siihen opettajaan, että 
hommat menee näin. Ja ope on se luotettava aikuinen, kenen puoleen voi 
aina kääntyä.” (opiskelija 1) 
”Jos oppilaat luottaa opettajaan ja siihen mitä hän siellä tekee, niin se kyllä 
näkyy siinä ilmapiirissä ja luo sitä työrauhaa. Se ei tarkota sitä, et olis 
hipihiljaa ollenkaan, vaan että välillä voidaan heittäytyäkin ja iloitella yh-
dessä, mutta sitten taas se kunnioitus on sellanen, että päästään taas sii-
hen työntekoon sitten, kun on se tarve ja se aika.” (opettaja 5) 
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Oppilaisiin tutustumisella on tärkeä rooli auktoriteettisuhteen rakentumisessa. 
Haastateltavat nostivat esille, että henkilökohtaisen suhteen rakentaminen jo-
kaisen oppilaan kanssa rakentaa opettajan pedagogista auktoriteettia. Toisiinsa 
tutustumisen kautta opettajan ja oppilaan välille muodostuu vähitellen luotta-
muksellinen vuorovaikutussuhde. Opettaja voi osoittaa kiinnostusta oppilasta 
kohtaan keskustelemalla hänen kanssaan muistakin kuin koulunkäyntiin liittyvis-
tä asioista, mikä luo luottamusta ja tukee auktoriteettisuhteen muodostumista. 
Luottamus opettajaa kohtaan syntyy, kun oppilas saa kokemuksen siitä, että 
hän on arvokas ja hänen asiansa ovat opettajalle merkityksellisiä. 
”Mä ite ajattelisin, että helpottaa kun tuntee sitä oppilasta, on kiinnostunu 
hänen omista asioista, vaikka jostaki harrastuksista tai tämmösistä. Niin ai-
naki huomaa, et kun on jotain semmosta pientä suhdetta siihen oppilaa-
seen, nii sit ehkä he luottaa ja uskoo paremmin opettajaa.” (opiskelija 1) 
”Mulla on aina itellä semmonen, että tykkäis jutella myös jostain muustakin 
ku vaan siitä käyttäytymisestä ja sit vaikka kysyä, että no miten on menny 
aamu, et nyt näyttää vähän villiltä. Tai sitten kysyy jotakin koulupäivään 
liittyvää, vaikka et mitäs teet koulupäivän jälkeen ku saadaan tää päivä 
pulkkaan tai pakettiin, että mitäs sä meinaat tehdä. Et sais semmosen 
kontaktin siihen oppilaaseen, että mä en oo vaa joku semmonen pölöttävä 
opettaja tai joku ärsyttävä ihminen, vaan että jotenki sais semmosen 
kontaktin luotua siihen. Ja oon huomannu, et toi on auttanu melkeinpä aina, 
et sitten oppilas jostain syystä alkaakin tottelemaan.” (opiskelija 3) 
Kokeneet luokanopettajat kokivat saavuttavansa oppilaantuntemukseen ja 
luottamussuhteeseen perustuvan auktoriteettinsa ajan kuluessa, sillä tutustumi-
nen ja luottamuksen herääminen vievät oman aikansa. Kun opettaja on raken-
tanut luottamuksellisen vuorovaikutussuhteen ja saavuttanut siihen perustuvan 
auktoriteettiaseman, se säilyy ja on läsnä luokan arjessa. Kun auktoriteetti-
suhde rakentuu vuorovaikutteisesti ja perustuu luottamukseen ja toisen ihmisen 
kunnioitukseen, se kestää myös kyseenalaistamista. Kun keskinäinen luottamus 
on syntynyt, opettaja voi näyttäytyä myös epävarmana luokan edessä. 
”Jotenki itelle tuntuu, että lasten kanssa kuljetaan sellasta yhteistä matkaa 
ja pikkuhiljaa opitaan tunteen toisemme paremmin ja se muodostuu sen 
luottamuksen kautta, mikä oppilaillakin siihen pysyvään yhteen aikuiseen 
yleensä aika mukavasti ehtii muodostumaan -- ja sit se tavallaan jotenkin 
on, ei nyt automaattisesti, mutta ainakin lähes automaattisesti läsnä, eikä 
sen kans tarvii enää tehdä niin paljon töitä kun alkuvaiheessa.” (opettaja 6) 
”Sen jälkeen kun se luottamussuhde on luotu, niin sit mä jotenkin oikees-
taan aattelen, että sit se auktoriteetti vaan on. -- Mun mielestä se on 
 61 
semmonen luottamussuhde joka on joskus tehty ja sit se vaan soljuu 
omalla painollaan -- ja sit se tavallaan kestää sen jälkeen niinkun sekä 
negatiivista että positiivista palautetta siinä luokkatilanteessa.” (opettaja 7) 
5.3.2 Pedagoginen rakkaus 
Välittämisen ja avoimen vuorovaikutuksen kulttuuri nousi aineistossa esille 
pedagogisen auktoriteetin olennaisena lähtökohtana. Luokanopettajaopiskelijat 
ja kokeneet luokanopettajat pitivät tärkeänä, että oppilaalle muodostuu koke-
mus siitä, että opettaja välittää hänestä ja hyväksyy hänet omana itsenään. 
Oppilaista välittäminen tarkoittaa myös sitä, että opettaja osoittaa aitoa kiinnos-
tusta jokaista oppilasta kohtaan ja kuuntelee, mitä heillä on sydämellään. 
Auktoriteettisuhteen syntymisen kannalta on olennaista, että opettaja arvostaa 
oppilaitaan ja huomioi heidän mielipiteitään ja toiveitaan luokan arjessa. 
Haastateltavien auktoriteettikäsitykset ilmensivät useita pedagogisen rakkauden 
lähtökohtia, kuten myötätuntoista ja empaattista suhtautumista lapseen sekä 
lapsen ainutlaatuisuuden hyväksymistä. On tärkeää, että oppilas tulee hyväk-
sytyksi sellaisena kuin on ja opettaja välittää luokassa erilaisuuden hyväksyvää 
henkeä. Opettajalta kaivataan myös syvällistä ymmärrystä lapsuudesta sekä 
lapsen kasvuun ja kehitykseen liittyvistä asioista. Kasvatuksen ja kasvun lähtö-
kohtien ymmärtämisen sekä ihmistuntemuksen lisäksi opettajan sensitiivisyys 
oppilaitaan kohtaan vahvistavat auktoriteettisuhdetta. 
”Mä ottasin tohon semmosen käsitteen kun pedagoginen rakkaus. Eli jos 
opettajalla on niinku sellanen tausta filosofiassaan, sisäistettynä sellanen 
pedagoginen rakkaus siihen työhönsä, josta oppilaalle välittyy, että opettaja 
on sen oppilaan puolella, välittää, rakastaa, kuuntelee ja kunniottaa sitä 
oppilasta, niin se rakentuu sitä kautta siinä arjessa.” (opettaja 5) 
”-- mun mielestäni tärkeetä siinä yhteisössä missä opiskellaan on se, että 
siellä on sellanen kunnioituksen ilmapiiri -- sellanen vapaa, uhaton, avoin 
ilmapiiri, joka mahdollistaa sen oppimisen ja poistaa siitä sellaset turhat es-
teet, pelot, epävarmuuden, epäluottamuksen. Niin se pedagoginen rakkaus 
ja se siihen nojautuva auktoriteetti luo hedelmällisen maaperän oppimiselle 
yhdessä ja yksin sekä itsenäisesti, parin kanssa, koko yhteisönä. Ja sillon 
ne ihmissuhteet siinä luokassa toimii, ilmapiiri on hyvä ja kuitenkin se sisäl-
tää sen, että ollaan inhimillisiä. Et opettaja on ihminen, oppilaat on ihmisiä 
ja kaikki me ollaan erilaisia. Ja siinä mielessä rikkaus toinen toisillemme.” 
(opettaja 5) 
Pedagogisen auktoriteetin keskiössä on, miten opettaja suhtautuu lapseen. 
Haastateltavien puheessa korostui käsitys siitä, että oppilaan aito ja lämmin 
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kohtaaminen rakentaa opettajan pedagogista auktoriteettia luokkahuoneessa. 
Opettajan välittävä ja ystävällinen asenne oppilaitaan kohtaan nähtiin opettajan 
tärkeänä ominaisuutena, sillä se heijastuu myös oppilaiden käyttäytymiseen ja 
toimintaan luokassa. Opettajan arvostava ja kunnioittava suhtautuminen oppi-
lasta kohtaan herättää vastavuoroisesti arvostusta ja kunnioitusta opettajaa 
kohtaan. Pedagogiseen rakkauteen nojautuva auktoriteetti luo luottamusta, joka 
on auktoriteettisuhteen perusta. Todellinen pedagoginen auktoriteetti perustuu 
myös molemminpuoliseen kunnioitukseen ihmisenä ja saa oppilaat ymmärtä-
mään, että jokaista ihmistä tulee arvostaa ja kunnioittaa: niin luokkatovereita, 
muita opettajia kuin vanhempiakin. 
”Kyllä se lähtee jokaisen lapsen huomioimisesta ja siitä ajatuksesta, että 
lapsille välittyy minusta sellainen, että hän kokee olevansa minulle tärkeä. 
Ja lapsen kohtaaminen siten, että -- siellä huomioi jokaisen päivän aikana. 
Ja alotan päivän aina niin, että oon luokan ovella ottamassa oppilaat vas-
taan. En kättele mutta olen siinä, että sanotaan huomenet siinä ja sitten 
lapsi saa siinä sanoa, jos on jokin asia mielen päällä. -- sanoisin, et se läh-
tee kohtaamisesta.” (opettaja 1) 
”-- se rakentuu siinä vuorovaikutuksessa ja siinä yhdessä toimimisessa, niin 
se, miten minä kohtelen oppilaita, niin se heijastuu jotenki sitten myöskin 
takasin päin. Ja se näkyy ehkä sitten käytännössä sillä tavalla, että mä py-
rin kohtaamaan jokaisen oppilaan ainakin sen kerran päivässä. Et mä 
pysähdyn niitten oppilaitten äärelle ja rakennan semmosta henkilökohtasta 
suhdetta jokaisen oppilaan kanssa. Ja sit se tulee jotenki sillai annettuna tai 
jotenki sillai, et se perustuu semmoseen luottamukseen ja kunnioitukseen 
ihmisenä. Tai että niinku toista ihmistä kunnioittaa, niin se jotenki sillai nä-
kyy ehkä siinä.” (opettaja 2) 
Haastateltavat nostivat esille myös inhimillisyyden pedagogisen auktoriteettinsa 
osa-alueena. Aineistosta löytyi useita inhimillisyyteen liittyviä mainintoja, kuten 
opettajan empaattisuus, hyväntahtoisuus, tasapuolisuus ja reiluus, rehellisyys 
sekä ymmärrys lapsuudesta. He pitivät auktoriteettisuhteen kannalta tärkeänä, 
että opettaja kykenee myöntämään virheensä ja pyytämään anteeksi, mikä an-
taa esimerkin oppilaille. Opettajan on ymmärrettävä, että kasvatus- ja opetus-
työhön sisältyy niin ylä- kuin alamäkiäkin, eikä kaikki suju aina suunnitelmien 
mukaan. Pieleen menneet tilanteet voidaan kuitenkin kääntää oppimistilanteiksi. 
Kun opettaja kertoo oppilaille epäonnistumisistaan, oppilaat tiedostavat, että 
jokainen voi olla joskus väärässä. Kun oppilaat ymmärtävät opettajan inhimilli-
sen puolen, he voivat oppia ymmärtämään sen myös itsestään.  
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”-- ja tavallaan sit perustuu myöskin siihen, et kun se on myöskin semmo-
nen luottamussuhde, niin sitten, et on tiettyjä semmosia yhteisiä pelisään-
töjä ja niistä pidetään kiinni. Ja lasta kunnioittavalla tavalla sitten, jos on 
jotakin semmosta, ettei mee ihan niinkun pitäis, nii sitten kohdataan se 
siinä tilanteessa myös sillai kunnioittavasti. Et se ei oo sellanen, et minä 
määrään ja sinä teet –asetelma, vaan enemmän sellanen vuorovaikuttei-
nen.” (opettaja 2) 
”Sit ku se vuorovaikutus on semmosta avointa, niin sit opettajakin voi siinä 
tilanteessa, et nyt mulla on vähän huono päivä hei, ja myöntää myös, et jos 
tulee sanottua vähän turhan napakasti jolleki. Niin sit sanoo, et nyt sanoin 
vähän rumasti, et anna anteeks. Et pystyy sillai siinä vuorovaikutuksessa 
toimimaan molempiin suuntiin sitten, nii se on tärkeetä kanssa.” (opettaja 2) 
5.3.3 Yhteisöllisyys ja myönteinen ilmapiiri 
Haastateltavat painottivat myönteisen ilmapiirin merkitystä opettajan ja oppilai-
den välisessä auktoriteettisuhteessa. Myönteinen ilmapiiri perustuu luokan 
yhteishengen ja yhteisöllisyyden luomiseen. Luokkaan on tärkeää saada aikaan 
yhteisöllinen me-henki, jossa kaikki ovat tasavertaisia ja jokaista kunnioitetaan 
ja arvostetaan. Myönteiseen vuorovaikutukseen ja yhteisöllisyyteen perustuvan 
ilmapiirin luominen nähtiin tärkeänä osana luokan arkea ja perustuvan pitkälti 
opettajan osoittamaan aitoon välittämiseen sekä tapaan kohdata oppilaat.  
”-- ilmapiirin rakentamisella ja niiden kaikkien ihmissuhteiden rakentami-
sella ja sillä tietosuudella ja sanottamisella siitä inhimillisyydestä. Eli mulla 
on kolmen i:n periaate ollu, että näitä mä rakennan joka päivä siinä arjen 
ohessa: inhimillisyyttä, ilmapiiriä ja ihmissuhteita. Eli vaihtamalla ryhmiä, 
ottamalla paljon ryhmäytymisjuttuja ihan joka päivä, käyttämällä aamupiiriä 
päivittäin semmosena starttina, jossa jokaisella on puheenvuoro, jokaisen 
mielipide on tärkee ja opetellaan kuunteleen jokaista. -- ja saada tavallaan 
oppilas huomaamaan miltä se tuntuu, kun minua kuunnellaan myöskin. Niin 
sitä kautta tajuaa sen, että jokaisella on tärkeetä sanottavaa. Ja jos me 
kuunnellaan, me opitaan paljon enemmän, kun että me koko ajan puhutaan 
vaan itsestämme. Niin mä näkisin, että se auktoriteetti rakentuu ja oon ite 
lähteny sillai, et se on joka päivässä mukana.” (opettaja 5) 
Hyvän ryhmähengen rakentaminen luokkaan näyttäytyi hyvin merkityksellisenä 
haastateltavien auktoriteettikäsityksissä. Auktoriteettisuhteen muodostumiseksi 
on tärkeää, että opettaja luo luokkaan hyvää ilmapiiriä ja myönteistä yhteishen-
keä panostamalla oppilaiden ryhmäyttämiseen ja vuorovaikutustaitojen vahvis-
tamiseen. Myönteisen ilmapiirin ja yhteisöllisen hengen nähtiin vähentävän 
mahdollisia yhteentörmäyksiä ja konflikteja opettajan ja oppilaiden välillä. Auk-
toriteetin saavuttamisen kannalta pidettiin tärkeänä, että opettaja on aktiivisesti 
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mukana luokan tutustumisvaiheessa ja osallistuu ryhmäytymis- ja tutustumis-
leikkeihin tutustuakseen oppilaisiinsa. Opettajan osallistumisen nähtiin rakenta-
van avointa luokkahuonekulttuuria, luottamuksellista ilmapiiriä sekä edesautta-
van opettaja-oppilassuhteiden muodostumista. Haastateltavien käsityksistä il-
meni, että luokan vuorovaikutus on toimivaa ja ilmapiiri hyvä, kun oppilaat ja 
opettaja tuntevat toisensa kunnolla. 
Kokeneet luokanopettajat kertoivat käyttävänsä oppilaiden ryhmäytymi-
seen paljon aikaa erityisesti lukukauden alussa ja tekevänsä ryhmäytymis- ja 
vuorovaikutusharjoituksia myös myöhemmin luokan arjessa. He kokivat peda-
gogisen auktoriteettinsa rakentuvan vähitellen kuukausien kuluessa, kun oppi-
laat ja opettaja tutustuvat toisiinsa ja harjoittelevat yhdessä toimimisen taitoja. 
Haastateltavat toivat esille erilaisia ryhmähengen ja ilmapiirin rakentamisen 
menetelmiä, joiden avulla he ovat luoneet luokkaan yhteisöllisen ja myönteisen 
hengen. Kokeneet luokanopettajat mainitsivat usein aamu- tai luokkapiirin, jon-
ka pedagogisena tavoitteena on harjoitella sosiaalisia taitoja ja rakentaa myön-
teistä ja yhteisöllistä henkeä luokkaan. 
”-- mun mielestä on tosi tärkee rakentaa sitä hyvää ryhmähenkee ja 
luokkahenkee, et sillä on iso rooli, et miten ne oppilaat tulee myös toimeen 
keskenään. Ja ehkä myös siinä ryhmäytymisessä opettaja oppii tunteen 
myös oppilaita.” (opiskelija 1) 
”No just sillee vuorovaikutteisesti, et sellanen luottamussuhde, että en seiso 
millää, niinku siellä korkeemmalla -- Mun mielestä seki on tärkeetä, et heti 
aluks just ryhmäyttäminen ja kaikki, et iteki on mukana siellä toiminnassa. 
Ettei oo et ”joo, et nyt leikitään, leikkikääs te tätä tutustumisleikkiä”, vaan 
mä tykkään olla siinä iteki mukana ohjaamassa ja mukana, sillee niinku 
tekemäs sitä toimintaa.” (opiskelija 2) 
”Mul on ollu nytte tämän luokan kanssa ja edellistenki jo osittain, niin hyvin 
pitkä perinne tätä aamupiiriä. Eli tätä piirimetodia käytän, jossa harjotellaan 
näitä vuorovaikutustaitoja ihan systemaattisesti. Ja siinä harjotellaan sitä, 
että jokaisella on mahdollisuus tulla kuulluksi, kertoa asiansa ja jokainen 
kuuntelee, harjotellaan kuuntelemista, harjotellaan asian kertomista ja 
harjotellaan kaikkia pikkuhiljaa siitä enemmän ja enemmän, erilaisia 
vuorovaikutustilanteita ja se on koettu tärkeeks. -- se tapahtuu pikkuhiljaa 
erilaisten draaman ja ilmaisutaitoharjotteiden ja ryhmäytymisleikkien avulla 
ja sitten tietysti mä oon mukana -- kaikki nämä jutut tähtää siihen, että luo-
kalla olis hyvä henki.” (opettaja 3) 
Opettajan pedagogisella auktoriteetilla nähtiin olennainen merkitys luokan työ-
rauhan luomiseen ja ylläpitämiseen. Sekä luokanopettajaopiskelijat että koke-
neet luokanopettajat toivat ilmi, että auktoriteettinsa avulla opettaja luo luokkaan 
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oppimista edistävän ilmapiirin. Vaikka opettajan auktoriteetti näyttäytyi 
haastateltavien käsityksessä merkittävimpänä tekijänä luokan työrauhan saa-
vuttamisen ja säilymisen kannalta, työrauhaa ei kuitenkaan nähty suoraan 
opettajan auktoriteetin mittarina. Nykypäivän pedagogiikkaan kuuluvat toimin-
nalliset opetusmenetelmät lisäävät ääntä luokassa, mikä vaikuttaa subjektiivi-
seen kokemukseen luokan työrauhasta. Haastateltavat pitivät tärkeänä, että 
oppilaat saavat kokemuksia siitä, että jokaisella heistä on oma vastuunsa luo-
kan työskentelyilmapiirin sekä työrauhan luomisessa ja ylläpitämisessä.  
”Kyllä sillä on on tärkee merkitys. Eli se on se, että koska sen auktoriteetin 
avulla sä saat sen työrauhan, niin se on tietenkin se edellytys sille oppimi-
sen mahdollistamiselle. Et ilman työrauhaa ei voi oppia ja ilman auktoriteet-
tia ei ole työrauhaa.” (opettaja 3) 
”Ne äkkiä mielletään niinku hirveen lähelle toisiaan, että opettajalla on 
auktoriteetti, jos työrauha on hyvä. Ja mä jotenki ajattelen, että tässä tulee 
myös semmoset toleranssikysymykset vastaan, mitä opettaja odottaa ja 
vaatii ryhmältä. Mä oikeestaan nautin toimia semmosten hyvin aktiivisten ja 
välillä vähän vauhdikkaittenkin porukoiden kanssa ja koen, että mulla on 
heihin auktoriteetti.” (opettaja 6) 
”-- yhteisiä sääntöjä pitää miettiä luokan kanssa ja antaa oppilaille 
kokemuksia siitä, että heidän oppilasroolinsa on merkittävä osa. Et se ei oo 
vaan se opettaja, kuka saa sitä työrauhaa luotua, koska niitten oppilaiden 
roolihan on siinä kaikista suurin. Et jotenki osais niille oppilailleki ilmaista 
sen, että tätä hommaa tehään kuitenkin yhessä, mut sit se opettaja viime 
kädessä johtaa sitä.”(opiskelija 3) 
”-- työrauhanhan teemme me yhdessä. Eli jotenkin mä kasvatan oppilaita 
aika pienenäkin jo aika semmosiin suuriin ajatuksiin -- lähetään miettiin sitä, 
että miks me ollaan koulussa. Ja mä jotenkin haluaisin niin, että jokainen 
oppilas oppis mun luokassa itse ymmärtään sen oppimisen tärkeyden ja 
mun ei tarvis millään lailla auktoriteetilla eikä millään muillakaan keinoilla 
sitä joka päivä miettiä.” (opettaja 7)  
Oppilaiden kannustaminen ja myönteisen palautteen antaminen luovat luok-
kaan myönteistä ilmapiiriä ja vaikuttavat opettajan ja oppilaan väliseen auktori-
teettisuhteeseen. Opettajan positiivinen asenne, innostuneisuus sekä huumorin 
käyttö nähtiin tärkeinä opettajan työssä. Haastateltavat pitivät pedagogisen 
auktoriteetin kannalta tärkeänä, että opettajan oppilaalle antama palaute on 
kunnioittavaa myös silloin, kun oppilaan käyttäytymisessä on toivomisen varaa. 
”Kun opettaa, niin voi siirtyä siihen viereen ja vähän koskettaa -- Tai justiin 
se, että sitten kun työskennellään, niin jos joltakin kuuluu meteliä, niin me-
nee ihan hiljaa kuiskaan ja auttaan ja sanoo jotain positiivista, vaikka että 
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”ootpa sä pitkällä”, niin sit hän saattaakin alkaa tekemään siitä huimasti sitä 
tehtävää, ettei sanotakaan sitä negatiivista asiaa --” (opettaja 4) 
”-- mä paljon sanotan sitä ja kehun sitä, että miten viisaita te puhutte. Että 
se vaan yllyttää näitä kertomaan mielipiteensä ja ajatuksiansa. Eli mä us-
kon vakaasti siihen, että kun me huomataan sitä hyvää, niin se vahvistuu. -- 
Toki sitten välillä sanonkin, että ”meeppäs ja asetuppas aloilles”, tottakai 
tätäkin on, joka ei kuitenkaan saa olla sen tyylistä, että mä en hyväksy si-
nua. Et siinä pitää olla kuitenkin -- tavallaan huumorinsävystä ja semmosta 
hyväksyvää, että se on välittävää ja kunnioittavaa kuitenkin aina.” (opettaja 
5) 
5.4 Sosiaalinen kontrolli 
5.4.1 Johtajuus 
Haastateltavat liittivät pedagogiseen auktoriteettiin usein käsityksen siitä, että 
opettajan on johtaja luokassaan. Opettajan auktoriteetin tulee kuitenkin perus-
tua molemminpuoliseen kunnioitukseen ja luottamukseen, jotta se on pedago-
gisesti ja yleisesti hyväksyttyä. Tähän liittyen haastateltavat toivat esille, että 
opettajan on oltava tietoinen omasta asemastaan oppilaisiin nähden, sillä opet-
tajalla on aikuisena luontaisesti valtaa suhteessa oppilaisiin, eikä opettaja saa 
käyttää asemaansa tai oppilaiden osoittamaa luottamusta väärin. Pedagogisen 
auktoriteetin muodostumisen ja kehittymisen kannalta on olennaista, että opet-
tajalla on oikeanlainen ymmärrys johtajuudesta ja asemastaan suhteessa oppi-
laisiin. Tiukkaan kuriin ja rangaistuksiin perustuva autoritaarinen kasvatustyyli 
näyttäytyi haastateltavien käsityksissä vanhanaikaisena ja toimimattomana auk-
toriteettina nykypäivän koulussa, sillä oppilaiden negatiivinen kohtelu estää 
arvonantoon perustuvan auktoriteettisuhteen rakentumista. Pedagogisen auk-
toriteetin omaava opettaja ei tuota oppilailleen nolouden tunteita tai lannista 
oppilaitaan, vaan kohtaa oppilaat kunnioittavasti ja tasapuolisesti. 
”Opettaja on semmonen niinku johtaja tietyllä tapaa, joka asettaa ne raamit 
ja rajat, jotka on samat kaikille --” (opiskelija 3) 
”Opettajalla on hirvee vastuu siinä -- kohtaamisessa ja siinä, miten sä annat 
palautetta ja arvioit. Et sehän on hirvee valta-asetelma jo valmiiks, että 
oppilaat on opettajan armoilla, niin tavallaan se, et jos sitä käyttää väärin, 
nii sehän on niinku anteeksantamatonta sitä lasta kohtaan. Että ois rehelli-
nen ja ois eteenpäin vievä niillä sanoillaan mielummin kun semmonen nitis-
tävä. Et kun oppilas tai lapsi on sillai luottavainen, nii ei käyttäis sitä luotta-
musta väärin.” (opettaja 2) 
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”-- kuitenki se on läpsilähtöistä, jollonka sen pystyy rakentamaan -- sillä ta-
valla, että se ei ole sellanen besserwisser se opettaja siellä, joka sitten sa-
noo sen, että kuinka toimitaan. Ja vaikka toki hänen ohjeiden mukaan teh-
dään, mut kuitenki se sellanen lähestymiskulma sieltä lapsilähtöisesti.” 
(opettaja 1) 
Opettajan tietty etäisyys oppilaisiin nähtiin pedagogisen auktoriteetin kannalta 
tärkeänä. Opettajan ystävällinen ja myötätuntoinen kontakti lapseen ei tarkoita 
oppilaan kaveriksi ryhtymistä tai liiallisen vastuun sysäämistä oppilaille, vaan 
opettajan on oltava viime kädessä se, kuka asioista ja toiminnasta päättää. 
Haastateltavat kokivat, että mikäli opettaja alkaa oppilaan kaveriksi, oppilaille 
syntyy kokemus, että opettaja ja oppilaat ovat keskenään samalla tasolla. 
Opettajan liian tuttavallinen suhtautuminen lapseen voi tuottaa oppilaille häm-
mennyksen ja turvattomuuden tunteita, mikä heikentää opettajan auktoriteet-
tiasemaa ja johtaa rajojen testaamiseen ja haasteisiin luokassa. Kokeneet 
luokanopettajat toivat ilmi, että opettajan on oltava oppilaiden silmissä vastuulli-
nen ja turvallinen aikuinen, jonka olennaisimpana tehtävänä on huolehtia oppi-
laidensa kasvusta ja oppimisesta.  
”Mä luulen, et just semmonen kaverillinen, liian tuttavallinen, nii se vois her-
kästi mennä myös siihen, et sit varsinki isommat oppilaat, nii sit käyttää 
hyödyks sitä tilannetta ja kävelee yli ja et tavallaan tulee se tunne siitä, että 
ei oo ohjakset käsissä sillä opettajalla.” (opettaja 2) 
”-- se on sen semmosen tietynlaisen karismaattisen auktoriteetin, joka on 
musta se kaikkein aidoin auktoriteettimuoto, että välittää oppilaista ja 
kunnioittaa, niin siinä on se sudenkuoppa juuri, että ymmärtää sen niin että 
on kaveri -- Samalle tasolle voi sen lapsen tasolle laskeutua, mutta täytyy 
muistaa, että se opettaja on aikuinen ja vastuunkantaja ja näyttää suuntaa 
ja ymmärtää, mikä on lapselle parasta.” (opettaja 5) 
Auktoriteetin saavuttamisen kannalta koettiin tärkeäksi, että opettaja toimii 
luokassaan johdonmukaisesti ja systemaattisesti. Opettajan on oltava looginen 
sanomisissaan ja tekemisissään ja toimittava myös itse kuten luokalleen opet-
taa. Aineistosta ilmeni, että vaikka opettajan tulee kohdata oppilaat lämpimästi 
ja ystävällisesti, on opettajan oltava tarvittaessa myös tiukka. Haastateltavat 
toivat esille, että opettajan on asetettava luokkaan selkeät säännöt ja rajat ja 
hänellä tulee olla keinoja erilaisten luokkatilanteiden hallintaan. Opettajan ystä-
vällinen ja lempeä kontakti lapseen ei kuitenkaan ole ristiriidassa napakan suh-
tautumisen kanssa, sillä sitäkin tarvitaan. Opettajan taito löysätä ja tiukentaa 
auktoriteettiaan tarpeen mukaan nähtiin merkityksellisenä auktoriteetin raken-
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tumisen kannalta, sillä opettajan tehtäviin kuuluu oleellisesti puuttua erilaisiin 
luokassa esiintyviin tilanteisiin ja suhtautua niihin tilanteen vaatimalla tavalla.  
”-- pystyy ohjaamaan sitä luokkaa järjestelmällisesti ja organisoidusti. Ja 
että pitää kiinni tietyistä asioista, sovituista asioista ja katsoo oppilaiden pe-
rään, että niitä noudatetaan. Ja vähitellen sitten se auktoriteetti kasvaa 
siinä sillä lailla, että voi luottaa ja ei tarvii enää niin paljon katsoa perään.” 
(opettaja 4) 
”Onko hyvä auktoriteetti opettajalla aina ilonen ja positiivinen vai onko se 
aina tiukka ja kiukkunen, niin mun mielestä ei, vaan se on aina hyvin 
tilannekohtasta, kun se on ensin luotu se suhde ja se luottamussuhde pi-
tää, niin sen jälkeen niihin asioihin suhtaudutaan sitten aina kullakin tunnilla 
sen vaatimalla tiukkuudella tai löysyydellä.” (opettaja 7) 
Johtaessaan luokkaansa opettajalta edellytetään tarkkuutta havaita erilaisia 
tilanteita ja ilmiöitä luokassaan. Haastateltavat liittivät johtajan asemaan usein 
käsityksen siitä, että opettajalla on oltava luokkatilanteessa langat käsissään: 
opettajan on oltava suunnitelmallinen ja hahmotettava luokassa vallitsevat tilan-
teet kokonaisvaltaisesti. Opettaja on oltava perillä siitä, mitä luokassa tapahtuu 
ja kyettävä ennakoimaan mahdollisia haasteita.  
Osa haastateltavista näki pedagogisen auktoriteettinsa perustuvan myös 
rutiinien luomiseen. Haastateltavat kuvasivat aloittavansa jokaisen päivän kerto-
malla oppilaille ensimmäisellä oppitunnilla, mitä koulupäivän aikana kulloinkin 
tapahtuu. He pitivät tärkeänä, että oppilaat tietävät päivän lukujärjestyksen, jotta 
he osaavat ennakoida päivän kulkua ja tapahtumia. Rutiinien nähtiin luovan 
koulupäiviin selkeyttä ja turvaa sekä vähentävän oppilaiden levottomuutta, mikä 
vaikuttaa myönteisesti auktoriteettisuhteen muodostumiseen. 
”-- pystyy tekeen sitä opettajan työtä sillä tavalla, että ei keskity mihinkään 
detaljiin, vaan näkee tavallaan koko sen tilanteen, mikä siellä luokassa on 
käynnissä. Ja pystyy puuttumaan oikealla hetkellä siihen toimintaan, että 
säilyy semmonen työskentelyrauha ja turvallisuus siellä oppitunnilla. Eli 
tavallaan se on sen auktoriteetin tuotosta siihen luokkahenkeen ja toimin-
taan siellä luokassa, että se auktoriteetti rakentuu pikkuhiljaa semmosilla 
toimilla, joita tehdään sillain samalla tavalla --” (opettaja 4) 
 ”-- järjestelmällisyys, säännöllisyys, säännöt säilyy ja pysyy, opettaja 
perustelee oppilaille, et miks me tehdään näin kun me tehdään. Luodaan 
tavallaan sitä semmosta rauhallisuutta sillä. Et aika tyypillistä on et päivän 
ekalla tunnilla käydään se päivä läpi, et mitä tänään tapahtuu. Et ne sella-
set kysymysmerkit, joita lapsilla tulee tavattoman paljon, niin koitetaan pe-
lata vähän niinkun ensin alta jo pois, jotta luodaan ne olosuhteet sellasiks, 
että ne ei häiritse niitä myöhempiä tilanteita.” (opettaja 6)  
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5.4.2 Ryhmän hallinta 
Pedagogista auktoriteettia kuvattiin myös ryhmän hallintana, johon haastatelta-
vat yhdistivät luokan haltuunottoon ja luokan toimintaan liittyviä merkityksiä. 
Molemminpuolisen luottamussuhteen ohella haastateltavat korostivat pedagogi-
sessa auktoriteetissaan yhtä paljon luokan hallintaa ja toivat esille erilaisia kont-
rolloinnin tapoja, jotka luovat luokkaan työrauhaa ja rakentavat opettajan peda-
gogista auktoriteettia. Luokanopettajaopiskelijat ja kokeneet luokanopettajat 
nimesivät erilaisia käytännön keinoja, joita he käyttävät luokan haltuunotossa. 
He toivat esille palkitsemisen ja rangaistuksen menetelmiä sekä oppilaiden 
kanssa sovittuja huomion saavuttamisen menetelmiä, kuten taputuksia tai käsi-
merkkejä, joita käyttämällä opettaja saa oppilaidensa huomion luokkatilan-
teessa. Myönteisen palautteen antamisen ja oppilaan toivotun käyttäytymisen 
vahvistaminen kehumalla ja kiittämällä nähtiin merkittävänä osana myönteiseen 
opettaja-oppilasvuorovaikutukseen perustuvaa auktoriteettia. 
”-- hyvin usein mulla on myös tällänen keino juurikin käytössä sen 
auktoriteetin hankkimiseks, että tunnilta ei esimerkiks kaikki pääse yhtä ai-
kaa, vaan mä alan päästään sillai joustavasti lähtemään niitä, jotka osasivat 
hienoiten käyttäytyä siellä oppitunnilla. Ja mä sanon sen ääneen, että nyt 
ne, jotka on tehneet töitä hienosti ja osanneet olla tässä työskentelyvai-
heessa hiljaa ja muuta, niin pääsevät nyt ekana välkälle pukemaan --” 
(opettaja 4) 
”Kun mä nostan peukun pystyyn, joka on merkki hiljasuudelle, niin mä kiitän 
niitä, jotka sieltä nostaa sen peukun ja se havahduttaa ehkä toiset. Et läh-
tee sen hyvän kautta ja se on ollu aika tehokas keino. Eli kiittämällä, osotta-
malla, että sitä huomioo saa sillä hyvän tekemisellä.” (opettaja 5) 
Selkeiden rajojen asettaminen luo luokkaan myönteisen ilmapiirin ja herättää 
oppilaissa turvallisuuden tunteen. Useat haastateltavat kuvasivat pedagogisen 
auktoriteettinsa perustuvan rajojen asettamiseen sekä yhdessä sovittuihin 
sääntöihin, joita oppilaat ovat sitoutuneet luokassa noudattamaan. Kun säännöt 
laaditaan yhdessä oppilaiden kanssa, oppilaat osaavat toimia niissä rajoissa, 
miten luokassa kuuluu toimia. Näin oppilaat ovat itse saaneet vaikuttaa sääntö-
jen laadintaa, jolloin he tietävät, mikä on hyväksyttyä ja millaista käytöstä heiltä 
odotetaan. Kun yhdessä sovituista säännöistä pidetään kiinni, luokan työsken-
tely on sujuvaa ja luokassa vallitsee myönteinen oppimista edistävä ilmapiiri.  
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”Kyllä mä sanoisin näin, että se perustuu sen luokan ilmapiirin luomiseen ja 
sellaseen struktuuriin ja juuri näihin rajoihin, et lapsi tietää sen, että mitä 
saa tehdä, mitä ei saa tehdä, mikä on hyväksyttyä käyttäytymistä, mikä ei 
ole hyväksyttyä. -- Et sillä tavalla mielestäni kyllä olen sen auktoriteettini 
rakentanut --” (opettaja 1) 
”Se luo struktuuria siihen luokkaan, se luo turvaa luokkaan, se tekee ne ra-
jat sinne ja ehkä kaikkein tärkeimpänä pidän sitä sellasta turvallisuudentun-
netta, jonka se tuo luokkaan. Eli lasten ei tarvii olla tavallaan hädissään 
eikä ihmeissään, että mitä täällä tapahtuu, mitähän tänään tehdään. Että he 
voi hyvillä mielin antaa itsensä sen opettajan haltuun.” (opettaja 1) 
”Sitten luokan sääntöjen luomista, mun mielestä olis ihan mahtavaa, et mun 
luokassa oltais yhdessä luokan kanssa oppilaitten kanssa mietitty meidän 
luokan säännöt ja ne vois olla siellä seinällä ja siihen jokainen jollakin maa-
likädellä länttää oman kätensä. Tiiätkö, et kaikki on sitoutunu niihin ja niistä 
pidetään kiinni. -- Ja sit semmosia ihan jotain pikkukikkoja, vaikka just se 
taputusjuttu, et mä oon huomannu et se toimii tosi monella. Tai tommonen, 
et lasketaan vaikka viiteen ja oppilaat tietää, et nyt täytyy olla suu kiinni 
omalla paikalla ja valmiina kuunteleen ohjeita.” (opiskelija 1) 
Haastateltavia yhdisti käsitys siitä, että oppilaille huutaminen ei lukeudu myön-
teiseen vuorovaikutukseen perustuvaan pedagogiseen auktoriteettiin. Käsitys-
ten mukaan opettajan ei tule käyttää huutamista ryhmänhallintakeinona, sillä se 
luo luokkaan turvattoman ja pelokkaan ilmapiirin. Huutaminen nähtiin toimimat-
tomana kontrollin keinona, sillä se ei saa aikaan myönteistä luokkahuonevuoro-
vaikutusta eikä edistä luottamussuhteen syntymistä. Lisäksi pitkään jatkues-
saan huutaminen menettää tehonsa ja pehmeämmät keinot eivät enää toimi. 
Pelon kautta kasvattaminen heikentää opettajan auktoriteettiasemaa, minkä 
vuoksi pedagogisen auktoriteetin tulee rakentua muilla keinoilla. 
”Ja sen vain on huomannu, kun on näin pitkä työura, että kun jotkut hakee 
sen auktoriteetin äänenkäytöllä tai jopa huutamisella tai sellasella, niin mä 
koen aina, että jos sellaseen tilanteeseen ajautuu, niin sillon katkee selkä-
ranka. Että -- sittenhän saat huutaa, jos niinku lähtee siis sellaselle. Et kyllä 
se jollakin tapaa täytyy rakentua muilla keinoilla.” (opettaja 1) 
”Oon nähny myös semmosia opettajia, jotka pitää semmosta kauheeta 
natsimeininkiä, et sit oppilaat on kauheen -- peloissaanki siellä. Ja vaikkapa 
huutamalla tai tämmösillä keinoilla sitten hallitsee sitä luokkaa, mikä ei oo 
hyvä. Et ei se pidä olla niin, että oppilaat siellä peloissaan istuu selkä suo-
rana.” (opiskelija 1) 
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5.5 Kuvauskategorioiden yhteydet toisiinsa 
Tutkimuksen tuloksena syntyneillä kuvauskategorioilla voidaan nähdä yhteyksiä 
toisiinsa. Lämpimän vuorovaikutuksen ja sosiaalisen kontrollin kategoriat 
näyttäytyivät aineistossa toisiaan tasapainottavina kuvauskategorioina. Niillä 
näyttäisi olevan merkityksellinen suhde toisiinsa, sillä haastateltavien lämpi-
mään vuorovaikutukseen sisältyvissä käsityksissä esiintyi usein myös kontrolliin 
ja johtajuuteen liittyviä käsityksiä. Neljästä kuvauskategoriasta niissä ilmeni eni-
ten yhteyksiä toisiinsa. 
Pedagogiseen auktoriteettiin näyttäisi haastateltavien käsitysten perus-
teella sisältyvän erityistä tasapainoilua rajoittamisen ja sallivuuden välillä. Opet-
tajan on oltava lempeä ja rakastava auktoriteetti, joka asettaa oppilaille rajat ja 
säännöt. Hyvä opettaja on ystävällinen ja lasta ymmärtävä, mutta samalla 
johdonmukainen ja tiukka. Opettajan lämmin ja ymmärtävä suhtautuminen 
oppilaitaan kohtaan ei kuitenkaan saa mennä liiallisuuksiin, sillä liika löysyys ja 
rajojen puute nähtiin auktoriteettisuhteen kannalta kestämättömänä. Opettajan 
tulee olla oppilaitaan kohtaan reilu ja mukava, mutta liian löysä suhtautuminen 
purkaa auktoriteettisuhteen. Johdonmukaisen toiminnan myötä opettajan aukto-
riteetin nähtiin rakentuvan luonnollisesti luokan arjessa. 
”Mä haluaisin olla semmonen opettaja kuka on helposti lähestyttävä ja mu-
kava oppilaiden mielestä, mut silti semmonen tiukka ja on säännöt ja kuri.” 
(opiskelija 1) 
”Auktoriteetti pitää niinku sopeuttaa siihen, et millasia ne lapset on. -- Pitää 
olla auktoriteetti, mut kuitenkin semmonen oppilaslähtöisyys, et niinkun mi-
ten sopeuttaa sen oman auktoriteetin niihin oppilaisiin.” (opiskelija 2) 
Pedagogiseen auktoriteettiin kuuluva lämmin ja myötätuntoinen suhtautuminen 
lapseen voi kääntyä itseään vastaan, mikäli opettaja ilmentää auktoriteettiaan 
liian löysästi. Toisaalta jos opettaja ilmentää auktoriteettiaan olemalla ehdoton 
ja tiukka, ei synny pedagogiselle auktoriteetille ominaista luottamussuhdetta. 
Opettajan tulee auktoriteettina asettaa oppilaille rajat, mutta toisaalta osata 
myös antaa vapauksia oppilaille ja osoittaa näin luottavansa heihin. Luottamuk-
seen ja kunnioitukseen perustuva pedagoginen auktoriteetti näyttäisi edellyttä-
vän opettajalta tietynlaista rentoutta, mutta samalla napakkuutta ja johdon-
mukaisuutta: opettajan on pidettävä järjestystä luokassaan, mutta se ei voi 
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perustua liian löysään tai tiukkaan kuriin. Luottamukseen perustuvan aukto-
riteettisuhteen rakentumisen kannalta on tärkeää, että opettaja on oikeuden-
mukainen ja perustelee oppilaille, miksi jotakin tehdään. Haastateltavien käsi-
tyksistä voidaan tulkita, että pedagogiseen auktoriteettiin kuuluu olla ystävälli-
nen ja oppilaiden silmissä ”kiva opettaja”, mutta samalla tietyn etäisyyden 
päässä oleva aikuinen ja johtaja.  
”Se ei oo ristiriidassa napakkuuden kanssa, että voi olla oikeudenmukainen 
ja napakka, mutta silti voi olla ystävällinen.” (opettaja 5) 
”-- aika samanlainen mihin itekin pyrin. Semmonen, että on helposti 
lähestyttävä, mukava ja semmonen oppilaita ymmärtävä, mut että silti on 
semmoset tietyt säännöt, mitä noudatetaan.” (opiskelija 1) 
Opettajan ammattitaidon kuvauskategorialla voidaan nähdä yhteyksiä sekä 
sosiaaliseen kontrollin että lämpimän vuorovaikutuksen kuvauskategorioihin. 
Opettajan on osattava tarttua oppilaiden ideoihin ja huomioitava heitä luokan 
arjessa, mutta silti pidettävä langat käsissään ja kannettava vastuunsa luokan 
toiminnasta. Hyvä opettaja valitsee oppitunneilla käytettävät opetusmenetelmät 
ja työtavat opiskelu- ja oppimistavoitteiden mukaan sekä huomioi oppilaiden 
ikä- ja kehitystason luokan arjessa. Hän hyödyntää joustavasti erilaisia menetel-
miä, mikä tekee opetuksesta kiinnostavaa ja motivoivaa. Demokraattisesti toi-
miva opettaja on sensitiivinen oppilaiden opetusta ja oppimista koskeville 
ideoille ja toiveille ja huomioi heidän ideoitaan opetuksen suunnittelussa ja 
toteutuksessa.  
Ammattitaitoinen opettaja luo rakenteita ja struktuuria luokan arkeen, jotka 
turvaavat oppilaiden kasvua, oppimista ja kehitystä sekä synnyttävät luokkaan 
turvallisuuden tunteen. Struktuurin luominen liittyy opettajan pedagogisiin ja 
didaktisiin taitoihin sekä luokan hallintaan ja kontrolliin. Auktoriteettisuhteen 
syntyminen edellyttää kunnioituksen saamista, mikä tapahtuu johdonmukaisuu-
den, rutiinien, sääntöjen ja rajojen asettamisen kautta. Johtajuuteen kuuluu se, 
että opettajan on ylläpidettävä luokassaan tiettyjä käyttäytymisen sääntöjä, eikä 
opettaja saa hyväksyä oppilaiden omavaltaista säännöistä poikkeamista. 
Opettajalla on oltava keinoja kohdata ja ratkaista luokassa esiintyviä tilanteita. 
Olennaista on, että opettaja on objektiivinen ja kohtaa oppilaat lämpimästi ja 
ystävällisesti. 
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”Pitää olla joku, joka vie niitä oppilaita tiettyyn suuntaan tai ohjaa, et ne ei 
voi vaan kaikki olla samantasosia ja haahuilla siellä, vaan just se, että saa-
daan se yhteinen tavoite tehtyä. Ja sit se näkyy ehkä just semmosena 
kurinpitona, että saa sen ryhmän hallinnan, et se ryhmä on koossa. Ja hyvä 
sellanen yhteishenki ja kaikki tietää, mitä pitää tehdä. Ja sit se, et ne pystyy 
myös luottaan siihen, että mä oon siellä luokassa se, keltä voi kysyä apua 
ja -- voi kysyä, et miks me tehään tätä ja et on joku semmonen syvempi 
tarkoitus sillä. Auktoriteettina mä määritän sen, että mitä me tehdään ja mi-
ten, ja sit ohjaan sinne suuntaan.” (opiskelija 2) 
Ammattitaidon kuvauskategoria sisältää opettajan asiantuntijuuteen ja ammatil-
liseen osaamiseen sekä auktoriteetin kehittämiseen liittyvät käsitykset. Vaikka 
pedagoginen auktoriteetti käsitettiin pohjimmiltaan olevan sidoksissa opettajan 
persoonallisuuteen, samalla ajateltiin, että opettaja voi tietoisesti kehittää auk-
toriteettiaan. Auktoriteetin kehittäminen ja ammattitaito liittyvät kokonaisvaltai-
sen opettajuuden kehittymiseen sekä opettajan arvomaailmaan ja vahvuuksiin. 
Opettajan ammattitaito rakentuu osaltaan persoonallisuuden varaan ja kasvaa 
opettajan eheän persoonallisuuden pohjalta, mikä luo yhteyden ammattitaidon 
ja persoonallisuuden kuvauskategorioiden välille.  
”mä itse ehkä näen niin, että se on synnynnäistä. Eli se on sitä, että se 
tavallaan on hyvin persoonaan kuuluva. Eli se on semmosta et sitä voi ope-
tella ja voi tietyllä tavalla oppia vähän parantamaan -- auktoriteettiaan. Mut 
se on kuitenkin enemmän hyvin tiukasti kytkeytyneenä siihen opettajan 
persoonallisuuteen.” (opettaja 3) 
Opettajan persoonallisuus ja siihen nojaava opettajuus nähtiin olennaisena 
osana pedagogisen auktoriteetin rakentumista. Persoonallisuus ilmeni muita 
kuvauskategorioita itsenäisempänä kuvauskategoriana, eikä siitä ole löydettä-
vissä täysin selkeitä yhteyksiä muihin kuvauskategorioihin. Pedagoginen aukto-
riteetti rakentuu haastateltavien käsitysten mukaan osaltaan opettajan henkilö-
kohtaisiin ominaisuuksiin sekä arvomaailmaan  pohjautuen. Auktoriteetti ilmeni 
opettajan henkilökohtaisena tapana tehdä opettajan työtä ja persoonallisuuden 
nähtiin vaikuttavan pitkälti siihen, millä tavalla opettaja kohtaa oppilaansa. Hyvä 
opettaja ilmentää pedagogista auktoriteettiaan hyväksymällä oman tyylinsä 
opettaa ja heittäytymällä työhön sydämellään. Myönteiseen vuorovaikutukseen 
ja luottamukseen perustuva pedagoginen auktoriteetti rakentuu, kun opettaja 
toimii luokassa aidosti ja tekee työtä persoonallisella tavalla. Tärkeää on, että 
opettaja löytää itselleen luontevan tavan toimia. Persoonallisuuteen liittyvissä 
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auktoriteettikäsityksissä nousi usein esille käsitys opettajan luontaisesta 
auktoriteetista, joka liittyy opettajan karismaattisuuteen ja olemukseen.  
”Siitä ihmisen olemuksesta, opettajan olemuksesta sitten oppilaat näkee 
sen, et nyt rauhotutaan. No kyl se persoona on tietysti siinä isossa, isossa 
roolissa.” (opiskelija 1) 
5.6 Opettajan auktoriteetti nykypäivän koulussa 
Opettajan auktoriteettia tarkasteltiin edellä opettajuuden näkökulmasta. Aiem-
min esitellyt kuvauskategoriat vastaavat ensimmäiseen tutkimuskysymykseen 
siitä, mistä osatekijöistä opettajan pedagoginen auktoriteetti luokanopettajaopis-
kelijoiden ja kokeneiden luokanopettajien käsitysten mukaan rakentuu. Tässä 
alaluvussa opettajan auktoriteetin tarkastellaan osin myös yhteiskunnallisesta 
näkökulmasta. Tutkimuksen toinen tutkimuskysymys pyrki etsimään vastausta 
siihen, millaista auktoriteettia opettajalta edellytetään nykypäivän koulussa. 
Tarkoituksena oli selvittää, millaisia käsityksiä luokanopettajaopiskelijat ja koke-
neet luokanopettajat tuovat esille liittyen opettajan rooliin ja auktoriteettiase-
maan nyky-yhteiskunnassa. 
5.6.1 Opettajan autoritaarisuudesta demokraattiseen luokkayhteisöön 
Kaikilla tutkimukseen osallistuneilla luokanopettajaopiskelijoilla ja kokeneilla 
luokanopettajilla oli yhteinen käsitys siitä, että opettajan pedagogisen auk-
toriteetin rakentuminen on tänä päivänä hidas prosessi. Opettajan on annettava 
aikaa auktoriteettisuhteen rakentumiselle ja sen on perustuttava eettiseen ta-
paan kohdata oppilaat (Harjunen 2009, 110; Harjunen 2002, 311). Haastatelta-
vien käsityksistä ilmeni, että opettajalla ei tänä päivänä ole enää automaattisesti 
kouluinstituution tai virka-aseman tuottamaa auktoriteettiasemaa, vaan opetta-
jan on itse rakennettava ja ansaittava auktoriteettiasemansa oppilaiden silmissä 
(ks. esim. Harjunen 2002, 164–165). Opettajan on saatava oppilaat puolelleen 
ja voitettava oppilaidensa luottamus vakuuttamalla heidät omasta kyvykkyydes-
tään opettajana (Harjunen 2009, 123). Opettajan pedagoginen auktoriteetti 
rakentuu tässä tutkimuksessa aiemmin esiteltyjen kuvauskategorioiden mukaan 
neljästä osatekijästä, jotka ovat opettajan persoonallisuus ja ammattitaito, läm-
min vuorovaikutus sekä sosiaalinen kontrolli. Nykypäivänä opettajalta edellyte-
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tään aitoutta, työhönsä heittäytymistä persoonallaan sekä oppilaiden kunnioitta-
vaa ja lämmintä kohtaamista, jotta opettaja voi rakentaa ja saavuttaa luottamuk-
seen perustuvan auktoriteetin.  
”Se ei oo sellanen itsestäänselvyys, et se ei oikein tänä päivänä enää toimi 
semmonen perinteinen auktoriteetti, että opettajaa pitää kunnioittaa. Se on 
liian ykspuolinen ja se ei oikein toimi tänä päivänä, että siihen pitää olla 
perustelut ja siihen pitää kasvaa, että mä uskon tuohon ihmiseen, mä luo-
tan, mulla on täällä turvallista. Et oppilaalle kasvaa sellanen luottamus ja 
turva siinä toiminnassa ja siinä toimintaympäristössä missä ollaan. -- Ei se 
hetkessä millään tapahdu, et siihen täytyy antaa aikaa itelle ja myöskin op-
pilaalle. Koska oppilaissakin on erilaisia, et joku haluaa varmistella pitem-
pään. Koska jokaisella on myöskin siellä oma historia, oma tausta ihan 
erilainen. Plus että se persoona on erilainen, niin kaikki nää vaikuttaa siihen 
asiaan. Että vähitellen mennään, välillä taka-askel ja taas eteenpäin ja se-
kin kuuluu siihen prosessiin.” (opettaja 5) 
”Tää voi olla niinku kivikkoisempi tie ja hitaampi kun semmonen jotenki tosi 
vanhanaikainen autoritaarinen, et miten aatellaan se opettajan rooli ennen 
vanhaan --, mut et se toimii ja se palaute näkyy niissä oppilaissa ja van-
hemmissa ja siinä päivittäisessä vuorovaikutuksessa.” (opettaja 2) 
Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajaopiskelijat ja kokeneet luokanopetta-
jat toivat ilmi erilaisia kokemuksiinsa perustuvia käsityksiä opettajan auktori-
teettiasemasta nykypäivän koulussa. Yhteiskunnallisen tilanteen muutos heijas-
tuu myös kouluun ja opettajan asemaan, mihin liittyen opettajan auktoriteetin 
nähtiin muuttuneen kasvatusajattelun ja opettajan roolin muutokseen mukana. 
Opetuksen painopiste on siirtynyt yhä enemmän ohjaamisen suuntaan samalla, 
kun oppimis- ja ihmiskäsitys on siirtynyt konstruktivistiseksi (Kallas ym. 2013, 
45). Oppimis- ja tiedonkäsitysten muutokseen liittyy myös opettajan roolin muu-
tos kasvattajana, asiantuntijana ja auktoriteettina (Värri & Ropo 2004, 49). 
Opettaja ei ole nykypäivänä enää tiedon jakaja (Värri 2001, 35), joka vaatii 
luokassaan ehdotonta hiljaisuutta. Tänä päivänä yhteiskunnassa ja koulu-
kasvatuksessa korostetaan individualismia ja itseohjautuvaa, autonomista yksi-
löä (Värri & Ropo 2004, 42, 49), mikä vaikuttaa opettajan rooliin ja asemaan 
koulussa. Haastateltavat kokivat, että sosiokonstruktivistiseen oppimiskäsityk-
seen sisältyvät toiminnalliset opetusmenetelmät sekä tieto- ja viestintäteknolo-
gian lisääntyminen opetuksessa ovat vaikuttaneet opettajan auktoriteettiin ja 
muuttaneet opettajan roolia tiedon ja kokemuksen edustajana ja tiedollisena 
auktoriteettina (ks. esim. Värri 1997, 106–107). Haastateltavien käsitysten mu-
kaan opettajan asema ja rooli on muuttunut entisaikojen kansankynttilästä 
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oppimisen ohjaajaksi ja oppilaiden rinnalla kulkijaksi, mikä tekee opettajan 
auktoriteetista piiloisempaa. Nykypäivänä opettajan tehtävänä on tukea ja oh-
jata oppilaidensa kasvua ja oppimista kunkin oppilaan yksilöllisellä oppimispo-
lulla, kokeneen luokanopettajan sanoin ”kasvattaa ja opettaa lapsia niin hui-
puiksi, kun kukin yksilötasolla pystyy tulemaan”. 
”On se varmaan juurikin sen takia ehkä heikentynyt tai muuttunut, että 
tietenkään enää ei opiskella sillä tavalla niinku ennen, että opettaja on 
edessä ja oppilaat pulpeteillaan ja tehdään hiljaa vaan tehtäviä, vaan on 
erilaista ja toiminnallista tehtävää --” (opettaja 4) 
”Onhan se muuttunu, että opettajan asema ei oo se enää, mikä se oli jos-
kus kolkyt-nelkyt vuotta sitten, et opettaja oli lähtökohtasesti jo auktoriteetti-
asemassa, oli kateederi ja siellä vielä koroke ja karttakeppi, mutta siihen 
mä en halua ainakaan palata. Että opettaja on ihminen eikä se oo enää 
semmonen tiedonjakaja niinkun ennen, että tietoohan saa kuka vaan mistä 
vaan. Et ei tarvii semmosta asemaa enää ollakaan, että me ollaan tässä 
palvelemassa tätä yhteiskuntaa ja auttamassa oppilaita polullansa eteen-
päin.” (opettaja 5) 
Haastateltavat jakoivat yhteisen käsityksen siitä, että opettajan auktoriteetti ei 
voi enää perustua autoritaariseen kasvatustyyliin lukeutuviin tiukkaan kuriin ja 
rangaistuksiin. Opettajan autoritaarisuuden on todettu heikentävän oppilaan 
moraalista kehitystä (Jones & Jones 1986, 198) ja autonomista kasvua (Nuuti-
nen 1994, 119 viitaten Koskenniemi 1947). Haastateltavien käsityksistä tulee 
ilmi, että autoritaarisuuden sijaan opettajalta edellytetään nykypäivänä 
auktoritatiivisuuteen pohjautuvaa pedagogista auktoriteettia: luottamukseen, 
kunnioitukseen, lämpimään kohtaamiseen sekä aitoon persoonaan perustuvaa 
tapaa johtaa luokkaansa. Luokan käytänteistä ja säännöistä neuvotellaan 
demokraattisesti yhdessä oppilaiden kanssa, mikä korostaa opettajan persoo-
nan ja vuorovaikutustaitojen merkitystä (ks. Harjunen 2002, 17, 308). Kohdates-
saan rauhattoman oppilaan opettaja ei enää kansakouluaikojen tapaan anna 
tukkapöllyä, lyö karttakepillä sormille tai laita oppilasta nurkkaan julkiseen häpe-
ään, vaan kohtaa oppilaan kunnioittavasti ihmisenä: hän huomauttaa asiasta, 
keskustelee ja vetoaa oppilaan tunteisiin. Opettaja voi käyttää tarvittaessa kas-
vatuskeskustelua ja erilaisia kurinpitokeinoja työrauhan ja epäasiallisen käyttäy-
tymisen ehkäisemiseksi (POPS 2014, 36). Tarkoituksenmukaisen kurinpito on 
demokraattista, myönteistä ja työrauhaa edistävää (Nuutinen 1994, 119 Kos-
kenniemen 1947 mukaan). Pedagogiseen auktoriteetin tehtävänä on mahdol-
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listaa oppimista edistävä ilmapiiri ja toimia oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun ja 
oppimisen tukena. 
”-- autoritaarinen auktoriteetti on yks niitä, et mä en missään nimessä niin-
kun sellasta hyväksy. Semmonen pelolla, uhkailulla kasvattaminen, niin se 
ei oo oikein. -- Sillon se oppiminenki vaikeutuu, koska sun täytyy jännittää 
sitä, et jouduks sä opettajan silmätikuks --” (opettaja 3) 
”Mä en haluaisi nykykoulussa nähdä enää hirveen paljon niitä tilanteita, että 
on semmonen sotilaallinen kuri ja ollaan vaan hiljaa ja tehdään tavallaan, 
täytetään tehtäväkirjaa ja tehdään tehtäviä. Se ei oo mun näkemykseni 
siitä, että on hyvä tilanne luokassa ja auktoriteetti kunnossa --” (opettaja 6) 
Kasvatusajattelu on sidoksissa ajan henkeen ja vallalla olevaan kulttuuriin. Eri 
aikakausien ideaalit ja ihmiskäsitykset painottavat osaltaan sitä, millainen on 
hyvä opettaja ja millainen henkilö opettajaksi parhaiten soveltuu (ks. Määttä & 
Uusiautti 2012, 32). Opettajankoulutus vaikuttaa olennaisesti opettajan arvoihin 
ja kasvatusnäkemykseen sekä kokonaisvaltaisen opettajuuden kehittymiseen. 
Opettajankoulutuksella on näin ollen vaikutusta myös käsitykseen ideaalista ja 
toimivasta auktoriteetista. Tähän liittyen haastateltavat toivat esille, että van-
hempien ja nuoremman sukupolven opettajat voivat kokea ja ymmärtää eri ta-
voilla, millaista auktoriteettia opettajalta edellytetään ja millainen auktoriteetti 
nykypäivänä toimii. Yhteiskunnan painottamien kasvatusihanteiden sekä oppi-
mis-, ihmis- ja tiedonkäsityksen lisäksi jokaisella opettajalla on subjektiivinen 
näkemys siitä, millä tavoin haluaa toteuttaa omaa opettajuuttaan ja ilmentää 
auktoriteettiaan. 
”Se on ihan eri maailma kaiken kaikkiaan ja mä uskon, että jokaisena ai-
kana on tehty se mikä on nähty sillon parhaaksi. Että munkin kansakouluai-
kana kun on kansakoulun ite käyny, niin siellä on ollu karttakepit ja oltu nur-
kassa ja me hyväksyttiin lapsetkin se tilanne, että nurkkaan joutu julkiseen 
häpeeseen ja jälki-istunnot ja tukkapöllyt on ollu käytössä.” (opettaja 5) 
”Mut sit taas ehkä jos miettii jotain opettajia, jotka on nyt vaikka menossa 
eläkkeelle, niin niillähän saattaa olla tosi erilainen kokemus, et millanen 
opettajan pitää olla. Ku sit taas vertaa nyt vaikka meitä jotka pian valmistuu, 
nii millanen auktoriteettikoulutus me ollaan saatu. Tai millanen ylipäätään 
yhteiskunnassa on nyt se, et millanen pitäs olla. Nii en mä nyt tiiä, et voiko 
sitä verrata onks se parempi vai huonompi, koska seki on aika kulttuuri-
sidonnainen se, et millasta katsotaan hyvänä.” (opiskelija 2) 
Nykypäivänä opettajan ja oppilaiden välinen vuorovaikutus on entisajan kouluun 
verrattuna varsin erilaista. Haastateltavien käsityksistä ilmeni, että koulun kes-
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kustelukulttuuri on muuttanut muotoaan avoimempaan suuntaan, mikä on osal-
taan lähentänyt opettajan ja oppilaiden välistä suhdetta. Nykypäivänä oppilaat 
voivat sanoa opettajalle vastaan ja hän voi joutua kyseenalaistetuksi, mikä 
edellyttää opettajalta joustavuutta, paineensietokykyä sekä valmiutta kohdata ja 
ratkaista mahdollisia eteen tulevia haasteita. 
”Monesti se on niin, et tavallaan pitkään uraa tehneet saattaa olla sem-
mosia vähän vanhanaikasia ehkä siinä, että minä puhun ja tällöin se ase-
telma on selkeempi, et opettaja ja oppilaat. Opettaja sanoo ja oppilaat te-
kee kyseenalaistamatta, et se vuorovaikutus on semmonen aika ohut.” 
(opettaja 2) 
”-- kun on välitön suhde niihin oppilaisiin niin se johtaa siihen, että 
keskustelukulttuuri saattaa olla hyvin erilainen, kun mitä on vaikka omana 
kouluaikana ollu. Että mulle ei ois tullu mieleenkään soittaa mun opettajalle 
tai laittaa whatsapilla viestiä. Tai no tietysti niitä ei oo ollukaan, mut kysyä 
niin välittömästi ja olla niin lähellä. Ja kun mä oon ottanu tän toimintatavan, 
niin se tuo mukanaan jotain. Ja se tuo mukanaan sen, että niitä rajoja 
koetellaan ja niitä haetaan niitä toimintatapoja, miten missäkin mennään ja 
sit mä asetan niitä, se on mun tehtävä sit siinä kohtaa.” (opettaja 6) 
5.6.2 Opettajan auktoriteettiasemaan vaikuttavia tekijöitä 
Opettajan auktoriteettiaseman heikentyminen ja opettajan muuttunut rooli kou-
lussa on herättänyt viime vuosina keskustelua kasvatusalalla. Keskusteluun on 
liittynyt muun muassa pohdintaa siitä, onko opettajan auktoriteetti häviämässä. 
Myös tähän tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajaopiskelijoiden ja koke-
neiden luokanopettajien käsityksistä heijastuu huoli opettajan auktoriteettiase-
masta nykypäivän koulussa. He toivat pohdinnoissaan esille erilaisia yhteiskun-
nallisia ja koulun sisäisiä tekijöitä, jotka heidän käsitystensä mukaan haastavat 
opettajan auktoriteettiaseman saavuttamista ja säilymistä. 
Opettajan ja oppilaan välisen auktoriteettisuhteen muodostuminen ei ole 
tänä päivänä täysin mutkatonta. Haastateltavien käsitysten mukaan opettaja 
joutuu tänä päivänä kamppailemaan moninaisten ongelmien kanssa, jotka 
koettelevat auktoriteettiasemaa. Myöhäismodernissa yhteiskunnassa vallitsee 
elinikäisen oppimisen ideologia, johon liittyy se, että opettajalta edellytetään 
nykypäivänä valmiutta alati kehittää itseään ja osaamistaan (Värri 2001, 42; 
Autio ym. 2004, 138). Värri (2001, 43) kutsuu opettajaa osuvasti myöhäis-
modernin yhteiskunnan muutosagentiksi, sillä opettajan tulee tänä päivänä 
kyetä vastaamaan yhteiskunnan odotuksiin, ehkäistä oppilaiden syrjäytymistä, 
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edistää kilpailukykyä sekä hallittava uusimmat opetusmenetelmät, kehitettävä 
koulua ja uudistettava yhteiskuntaa parhaansa mukaan (ks. myös Määttä & 
Uusiautti 2012, 33). Erityisesti kokeneet luokanopettajat toivat ilmi kokemuk-
siaan siitä, että opettajaan kohdistetaan yhä enemmän vaatimuksia niin opetus-
työtä säätelevältä tasolta kuin oppilailta ja heidän perheiltäänkin, mikä haastaa 
auktoriteettiaseman lisäksi myös työssä jaksamista. Opettaja kohtaa työssään 
jatkuvasti uudenlaisia tilanteita ja haasteita, jotka lisäävät työn kuormittavuutta 
ja koettua hallintaa omasta työstä. Kun opettajan oma jaksaminen on koetuk-
sella, auktoriteettiasemakin on vaarassa horjua. 
”On varmaan tapahtunu muutosta. Ja kyllä mä sen sanoisin, että kouluhan 
on yhteiskunta pienoiskoossa. Eli että se oikeestaan kertoo aina myös siitä 
ympäröivästä elämästä ja siitä tilasta, mikä yhteiskunnassa on. Ja tulee nii-
tä uusia asioita, joidenka kanssa joutuu ihan ehdottomasti tekemään töitä.  
-- Et varmaan ihan tälläset tietyllä tavalla muutokset nykyajassa, niin onhan 
se ollu aikamoinen tässä kolmenkymmenen vuoden aikana.” (opettaja 1) 
”Mut kyl se, vaatimukset kasvaa, tässä pitäis paitsi jakaa sitä tietoa, niin 
tehdä jos sitten mitä nykysin. Että huomaa, -- että oon pitkään toiminu teh-
tävässä, niin silti tulee niitä, et en mä oo tämmöses tilanteessa koskaan 
ollu. Et mun pitäis nyt yhtäkkiä osata vastata johonkin, mihin ei tietenkään 
koulutus oo voinu antaa eväitä kun ei oo tiedetty, et mihin se yhteiskunta-
kaan muuttuu tässä vuosikymmenten aikana.” (opettaja 6) 
Auktoriteettisuhdetta koettelevat pitkälti sellaiset tekijät, joihin opettaja ei voi itse 
vaikuttaa. Osa haastateltavista toi ilmi, että perheiden pahoinvointi voi heiken-
tää auktoriteettisuhdetta. Perheiden erilaisten kasvatuksellisten lähtökohtien 
sekä sääntöjen puutteen kotona nähtiin lisäävän koulun sääntöjen kyseenalais-
tamista ja vähentävän oppilaiden halukkuutta toimia opettajan ohjeiden mu-
kaan. Haastateltavien käsityksistä ilmeni, että opettajille on langennut yhä suu-
rempi vastuu oppilaiden kasvatuksesta. Lisääntynyt kasvatusvastuu lisää riskiä 
opettajan uupumiselle, mikä heikentää opettajan auktoriteettiasemaa (Autio ym. 
2004, 141). Myös oppilaiden vanhemmilta tulevan arvostelun, kritiikin ja opetta-
jan ammattitaidon kyseenalaistaminen voivat haastaa opettajan auktoriteettia. 
Yhdessä työtehtävien laajentumisen kanssa näiden tekijöiden nähtiin lisäävän 
opettajan työn kokonaiskuormitusta ja horjuttavan opettajan auktoriteettiasemaa 
koulussa.  
”Varmaan sellaset tilanteet, et oppilaalla ei oo asiat hyvin. -- Koko elämä on 
jotenkin ehkä sekaisin, että on murheita tai jotain haasteita siinä muussa 
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elämässä, niin kyl se varmasti heijastuu siihen, että oppilaan on vaikee 
nähdä sen koulunkäynnin merkitystä ja tarpeellisuutta.” (opettaja 7) 
”Kotona ei ehkä oo luotu semmosii sääntöjä ja ne harjotellaan tyyliin sit 
vasta koulussa, et vanhemmat olettaa et koulussa kasvatetaan -- ja jos ko-
tona saa olla miten haluaa, -- vielä palatakseni niihin peleihin, et jotenki 
musta kauheeta kuulla, ku oppilaat puhuu, et mä pelasin koko viime yön tai 
mä oon koko viikonlopun vaan pelannu -- et eikö niillä oo niinku mitään 
rajotuksia?” (opiskelija 1) 
Yhteiskunnan asettamien haasteiden lisäksi haastateltavat painottivat myös 
koulun sisäisiä tekijöitä, jotka voivat horjuttaa opettajan auktoriteettiasemaa. 
Haastateltavat toivat esille useita oppilaisiin liittyviä mainintoja, joista suurin osa 
koski oppilaiden ei-toivottua käyttäytymistä ja levottomuutta luokkatilanteissa. 
Käsitysten mukaan erityisesti oppilaiden epäasiallinen ja häiritsevä käytös 
opettajaa kohtaan on lisääntynyt, mikä väsyttää opettajia ja asettaa haasteita 
auktoriteettisuhteen muodostumiselle ja säilymiselle. Vaikka opettajalla on pe-
dagogista valtaa oppilaisiinsa, oppilaat voivat purkaa opettajan auktoriteettia 
esimerkiksi vastustamalla opettajan antamia ohjeita (Harjunen 2011, 404). 
Oppilaiden häiriökäyttäytymisen sekä koulunvastaisen alakulttuurin on todettu 
aiemminkin vaikuttavan opettajan arvovaltaan ja asettavan haasteita koulun 
kasvatustehtävälle (ks. Kiviniemi 2000). 
”Mä oon vähän huolissani siitä, koska kuulen juttuja varsinkin yläkoulun 
puolelta siitä, että miten oppilaat puhuu rumasti opettajalle ja opettajat ko-
kee hirveesti uupumusta ja väsähtämistä.” (opettaja 3) 
”Kyllä monia sellasia elementtejä on oppilailla: haistattelua, alentavaa 
puhumista opettajaa kohtaan, lyömistä, sylkemistä, kaikenlaista sellasta, 
että on justiin tätä huonoa käytöstä opettajaa kohtaan, niin se on varmasti 
yks asia, mikä kuluttaa opettajia loppuun. Että hyvin usein nuoretkin opetta-
jat sanoo ettei jaksa, miettivät jotain toista ammatin vaihtoa --” (opettaja 4) 
Opettajan auktoriteettia haastavat osaltaan myös yhä heterogeenisemmat oppi-
lasryhmät sekä oppilaiden rauhattomuus. Inkluusioperiaatteen mukaisen koulun 
kehitys on lisännyt erilaisten oppijoiden sekä erityisen tuen tarpeessa olevien 
oppilaiden määrää yleisopetuksessa, mikä on lisännyt tarvetta opetuksen eriyt-
tämiselle ja laajentanut opettajan työnkuvaa. Haastateltavat toivat pohdinnois-
saan esille, että opettaja kohtaa tänä päivänä yhä moninaisempia oppilasryh-
miä ja kokivat, että oppilaiden levottomuus on lisääntynyt. Opettajan on nyky-
päivänä tehtävä yhä enemmän töitä saadakseen kaikki oppilaat motivoituneiksi 
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ja innostuneiksi oppimisesta ja opiskelusta. Työrauhan luominen ja ylläpitä-mi-
nen luokassa nähtiin yhtenä koulumaailman kasvavista haasteista.  
”-- lapset on muuttunu, eli ennen ei ollu.. Että nyt on levottomampaa. Eli nyt 
paljon enemmän joutuu käyttämään keinoja, et saa oppilaan kiinnostu-
maan, innostumaan tai jaksamaan, tekemään pitkäjänteisemmin asioita 
kuin ennen. -- Eli tavallaan se, että koulu menee väärään suuntaan, jos me 
ajatellaan, et meidän täytyis täällä vaan tehä enemmän temppuja saadak-
semme oppilaan mielenkiinto pysymään -- ” (opettaja 3) 
”Jotenkin tää nykymaailma on selvästi lisänny sellasta levottomuutta lap-
sissa ja sellasta, että he eivät kuuntele. Et on tosi vaikee saada -- oppitun-
neilla siinä opetustuokiossa kaikkia kuuntelemaan, olemaan hiljaa, niin ne 
on tietenkin sitä, jotka vaikeuttaa sitä auktoriteetin saamista.” (opettaja 4) 
Vaikka yhteiskunta vaikuttaa opettajan rooliin ja kohdistaa opettajaan 
muutospaineita, kaikki haastateltavat eivät olleet huolissaan opettajan auk-
toriteettiasemasta. Haastateltavien käsitysten mukaan opettajan auktoriteetti 
perustuu ennen kaikkea opettajan ja oppilaan väliseen luottamussuhteeseen, 
joka rakentuu päivittäin luokan arjessa. Koska auktoriteetti nähtiin kunnioituk-
seen ja luottamukseen perustuvana suhteena opettajan ja oppilaan välillä, osa 
haastateltavista koki, etteivät koulun ulkopuoliset tekijät voi horjuttaa opettajan 
ja oppilaan välistä auktoriteettisuhdetta tai heikentää opettajan asemaa kou-
lussa. Vaikka yhteiskunnan muutokset näkyvätkin opettajan työssä ja koulun 
arjessa, niiden ei ajateltu murentavan opettajan auktoriteettia. Auktoriteetin 
heikentymisen sijaan auktoriteetin nähtiin muuttuneen luonnollisesti kasvatus-
ajattelun mukana, johon opettajan tulee työssään sopeutua. Tänä päivänä 
opettajan on hyväksyttävä jatkuva muutos niin asemansa kuin tehtävänkuvansa 
suhteen (Uusikylä 2006, 70; Autio ym. 2004, 140–141). 
”Mä en tiiä onks se heikentyny, vaan se on ehkä muuttunu mun mielestä. 
Et ehkä se auktoriteetti on nähty sillee, että opettaja määrää ja nyt ku opet-
taja -- johtaa sitä toimintaa eikä oo aina se, joka on siellä äänessä.” 
(opiskelija 2) 
”Eihän sitä kukaan multa vie. Mun mielestä just tavallaan ne menetelmät ja 
sisällöthän, se on ihan eri asia kun se suhde. Ja se luottamussuhde on 
tavallaan mun mielestä yhtä kun auktoriteetti. -- Kaikki perustuu l-kirjaimella 
alkavaan sanaan luottamus.” (opettaja 7) 
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6 POHDINTA  
Tässä luvussa tarkastelen tutkimustulosten merkityksiä ja pohdin, kuinka ne 
täydentävät aiempaa tutkimusta opettajan pedagogisesta auktoriteetista. Tä-
män jälkeen arvioin tutkimusta eettisyyden ja luotettavuuden näkökulmista ja 
esitän jatkotutkimusehdotuksia.  
6.1 Tulosten tarkastelu 
Tutkimukseni on pyrkinyt piirtämään kuvaa opettajan pedagogisesta auktoritee-
tista nykypäivän koulussa. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää luo-
kanopettajaopiskelijoiden ja kokeneiden luokanopettajien käsityksiä opettajan 
pedagogisen auktoriteetin rakentumisesta. Lisäksi tutkimuksessa etsittiin 
vastauksia siihen, millaista auktoriteettia opettajalta tänä päivänä odotetaan.  
Edellisessä luvussa esitellyistä tutkimustuloksista voidaan tulkita, että 
useilla tekijöillä on vaikutusta opettajan pedagogisen auktoriteetin rakentumi-
seen. Nämä tekijät on tutkimuksen tulososuudessa kategorisoitu neljäksi 
kuvauskategoriaksi, joiden mukaan pedagoginen auktoriteetti muodostuu osal-
taan opettajan persoonallisuudesta ja ammattitaidosta sekä lämpimästä 
vuorovaikutuksesta ja sosiaalisesta kontrollista oppilaisiin. Tutkimukseni tulok-
set täydentävät aiempaa tietoa pedagogisen auktoriteetin rakentumisesta ja 
niissä voidaan nähdä yhtymäkohtia aiempiin tutkimuksiin ja teoriaan. Tuloksissa 
voidaan nähdä yhtenevyyttä esimerkiksi Harjusen (2002; 2009; 2011) tutkimuk-
siin, joiden mukaan opettajan auktoriteetti perustuu opettajan tietoon ja taitoihin, 
persoonaan sekä toimintaan luokkatilanteessa. Niinpä pedagoginen auktori-
teetti muodostuu opettajan ja oppilaan välisen suhteen sekä opettajan toimin-
nan myötä (Harjunen 2002, 164–165, 463; Harjunen 2009, 123).  
Kasvatusajattelun muutos ja yhteiskunnalliset odotukset vaikuttavat opet-
tajan auktoriteettiin ja asemaan koulussa. Koulu heijastaa aina yhteiskunnan 
arvoja sekä sitä, millainen ihmiskäsitys ja oppimiskäsitys yhteiskunnassa vallit-
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see (Uusikylä 2006, 27; Värri & Ropo 2004, 41 Värrin 2002 mukaan). Koulun 
tehtävänä on vastata yhteiskunnan tarpeisiin ja kehittää yhteiskuntaa sen 
ideaalien ja kulttuuristen arvojen mukaan (Sawicki 2011, 94). Vaikka kasva-
tusajattelussa ja koulumaailmassa on tapahtunut muutoksia ja opettajan 
auktoriteetti on nyky-yhteiskunnassa entisaikoihin verrattuna varsin erilainen, 
tutkimukseen osallistuneet luokanopettajaopiskelijat ja kokeneet luokanopettajat 
jakoivat kasvatusalan asiantuntijoiden kanssa yhteisen käsityksen siitä, että 
opettajan auktoriteetilla on edelleen tärkeä ja olennainen merkitys koulun 
kasvatus- ja opetustehtävän toteuttamisessa (ks. esim. Harjunen 2002; Puoli-
matka 1997; 1999). Opettajan on oltava oppilaiden silmissä ennen kaikkea 
turvallinen aikuinen, joka huolehtii vastuullisesti koulun kasvatus- ja opetus-
tehtävästä (Luukkainen 2004, 63). Näin ollen auktoriteetin keskeisenä tehtä-
vänä on luoda luokkaan struktuuri ja säännöt, mikä luo turvaa oppilaille. Sosiaa-
lista kontrollia käyttämällä opettajan on mahdollista luoda työrauha ja oppimista 
edistävä ilmapiiri luokkaan. Yhdessä sovittujen sääntöjen ja rajojen avulla oppi-
laat tietävät, mitä heiltä odotetaan ja he pystyvät ennakoimaan koulupäivän 
tapahtumia. Oppilaat myös toimivat luokan sääntöjen mukaisesti todennäköi-
semmin silloin, kun niistä sovitaan demokraattisessa prosessissa oppilaiden 
kanssa (Jones & Jones 1986, 198; Kansanen ym. 2000, 55).  
Opettajan auktoriteetista on tullut piiloisempaa samalla, kun opettajan roo-
lia on häivytetty opetussuunnitelmapuheessa (ks. Erss 2017, 211; POPS 2014). 
Tutkimuksen perusteella näyttäisi siltä, että opettajan rationaalinen ja tradi-
tionaalinen auktoriteetti on heikentynyt, eikä lailliseen perustaan, kulttuurisiin 
normeihin ja sääntöihin perustuva auktoriteetti ei enää tänä päivänä riitä takaa-
maan opettajan auktoriteettiasemaa. Formaalin auktoriteetin sijaan opettajan 
henkilökohtaisiin ominaisuuksiin perustuva auktoriteetti, jota on kutsuttu muun 
muassa karismaattiseksi (Weber 1978), persoonalliseksi (Haavio 1969) ja in-
formaaliksi (Dunbar & Taylor 1982) auktoriteetiksi, näyttäytyi haastateltavien 
käsityksissä erityisen merkityksellisenä auktoriteettisuhteen rakentumisen kan-
nalta ja saa tulosten perusteella korostuneen merkityksen nykypäivän koulussa. 
Persoonallisuuden on aiemminkin havaittu olevan olennainen osa kasvattajan 
auktoriteettia (ks. esim. Harjunen 2002, 308–309; Nuutinen 1994, 98, 107, 112, 
121; Saloviita 2014, 36; Harjunen 2009, 123; Dunbar & Taylor 1982, 250), joten 
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tämän tutkimuksen tulokset osaltaan täydentävät opettajan persoonan merki-
tystä auktoriteettisuhteen luomisessa. 
Määttä ja Uusiautti (2012, 32) kirjoittavat hyvän opettajan olevan ”omanlai-
sensa yksilöllinen persoonallisuus, joka ei käyttäydy tietyllä mekaanisella ta-
valla.” Tässä tutkimuksessa opettajan työtä kuvattiin usein työksi, jota tehdään 
vahvasti omalla persoonalla ja opettajan persoonallisuuteen liitettiin vahvasti 
opettajan kyky olla aito ja oma itsensä luokassa. Tuloksista ilmenee, että 
auktoriteetti on ilmiönä hyvin henkilökohtainen, minkä vuoksi opettajan oma ole-
mus vaikuttaa olennaisesti auktoriteetin rakentumiseen. Tämän vuoksi on olen-
naista, että opettaja löytää keinot ilmentää auktoriteettiaan itselleen luontevalla 
tavalla. Heittäytyvän ja työstään innostuneen opettajan ajateltiin luovan auktori-
teettia luontaisesti luokassa, jonka myötä oppilaat suopuvat opettajan ohjeisiin 
ja toimivat niissä rajoissa, joista oppilaiden kanssa on yhdessä sovittu. Omana 
itsenään oleminen ja opettajan inhimillisyys luovat luokkaan luottamuksellisen 
ilmapiirin ja rakentavat opettajan ja oppilaan välistä auktoriteettisuhdetta (ks. 
Harjunen 2002, 33, 170, 303). Yhdessä jaetut merkitykset ja arvot antavat 
moraalisen oikeutuksen opettajan auktoriteetille (Pace & Hemmings 2007, 6). 
Horpun (1993, 4) mukaan luonnollinen auktoriteetti perustuu pitkälti opettajan 
kyvykkyyteen ja asiantuntijuuteen, kun Harjusen (2002, 306) mukaan sinnikäs, 
johdonmukainen ja mieluusti työtään tekevä opettaja luo auktoriteettisuhteen 
oppilaisiinsa ihan itsestään. Opettajan oma ammatillinen opetus- ja kasvatus-
näkemys vaikuttavat opettajan jokapäiväiseen toimintaan luokan arjessa (Kivi-
niemi 2000, 20). Pedagogisen auktoriteetin rakentuminen edellyttää näin ollen 
arvojen pohdintaa, itsensä tuntemista ja hyväksymistä sekä uskallusta heittäy-
tyä ja kokeilla luokassa erilaisia luokan haltuunoton keinoja. Haastateltavien 
käsityksistä voidaan tulkita, että opettajan auktoriteettiaseman saavuttaminen 
perustuu opettajan itsevarmuuteen ja itseensä luottamiseen opettajana. Samaa 
mieltä on myös Harjunen (2002, 308), jonka mukaan auktoriteettisuhteen 
rakentuminen edellyttää opettajalta itseensä, tekemiseensä sekä oppilaisiinsa 
uskomista.  
Persoonallisuuden lisäksi opettajan ammattitaito näyttäytyi tässä tutkimuk-
sessa pedagogisen auktoriteetin tärkeänä osatekijänä. Pedagogisen auktoritee-
tin on myös aiemmissa tutkimuksissa todettu rakentuvan opettajan ammattitai-
don tai ammatillisen pätevyyden varaan (ks. esim. Harjunen 2002, 305, 462; 
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Nuutinen 1994, 102, 107; Blomberg 2008, 17). Kasvatus- ja opetustehtävän 
toteuttaminen vaatii opettajalta ammatillista reflektiota sekä pedagogisen ajatte-
lun taitoa, joka perustuu subjektiiviseen ja kokemukseen perustuvaan tietoon 
opetuksesta, oppimisesta ja opettamisprosessista (Kansanen 2000, 59; Kivi-
niemi 2000, 21). Auktoriteetti kehittyy haastateltavien käsitysten mukaan suu-
rilta osin työkokemuksen myötä, kun opettaja tulee vähitellen sinuiksi oman 
opettajuutensa ja toimintatapojensa kanssa.   
Tutkimuksen lähtökohtana oli ymmärrys siitä, että auktoriteetti on suhde 
opettajan ja oppilaan välillä, johon kontekstuaaliset tekijät vaikuttavat (ks. esim. 
Pace & Hemmings 2006; Harjunen 2002; Harjunen 2009, 111; Vikainen 1984; 
Puolimatka 1999, 223 Bochenskin 1974 mukaan). Tutkimukseen osallistuneet 
luokanopettajaopiskelijat ja kokeneet luokanopettajat kuvasivat auktoriteettiaan 
usein suhteena oppilaisiin, josta voidaan tulkita, että heidän käsitystensä mu-
kaan pedagoginen auktoriteetti rakentuu opettajan ja oppilaan välisessä vuoro-
vaikutuksessa. Tulokset vahvistavat aiempia havaintoja siitä, että opettajan ja 
oppilaan välinen vuorovaikutussuhde on auktoriteetin kannalta hyvin merkityk-
sellinen (ks. esim. Harjunen 2002; 2003, 67; 2009; 2011; Pace & Hemmings 
2007; Kansanen ym. 2000, 116). Opettajan auktoriteetti näyttäisikin olevan pit-
kälti riippuvainen oppilaiden arvonannosta ja auktoriteetin hyväksynnästä. 
Useat tutkijat ovat pitäneet opettajan auktoriteetin kannalta tärkeänä, että opet-
taja osoittaa oppilailleen välittävänsä heistä ja saavuttaa oppilaidensa luotta-
muksen (ks. esim. Dunbar & Taylor 1982; 250; Meri 1998, 47; Harjunen 2002, 
118). Niinpä opettajan auktoriteetin muutokseen liittyy auktoriteettisuhteen 
tietoinen rakentaminen, sillä auktoriteettiasema ei ole enää kouluinstituution 
tuottama itsestäänselvyys tai automaatio. Auktoriteettisuhde rakentuu luokan 
vuorovaikutustilanteissa, joissa on läsnäoloa, luottamusta, vastuuta, arvostusta 
ja kunnioitusta (Harjunen 2003, 66; Harjunen 2002, 308). Opettajan ja oppilai-
den vuorovaikutus sekä opettajan toiminta luokassa vaikuttavat siihen, millai-
seksi luottamukseen perustuva auktoriteettisuhde muodostuu. On tärkeää luoda 
oppilaisiin suhde ryhmänä ja yksilöinä, sillä luottamuksen voittaminen on kes-
keinen pedagogisen auktoriteetin rakentumiseen vaikuttava tekijä. Luottamuk-
sen pohjalle muodostuvat myös kunnioituksen, arvostuksen ja hyväksymisen 
tunteet (Dunbar & Taylor 1982, 250; Harjunen 2002, 304).  
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Opettajan kasvatus- ja opetustehtävää ohjaa pedagoginen eetos: opetta-
jan tehtävänä on edistää oppilaiden kasvua ja kehitystä ihmisyyteen (Luukkai-
nen 2004, 62; Uusikylä 2006, 38). Kasvattajan eettinen vastuu on noudattaa 
kasvatustyössään pedagogisen kunnioituksen periaatetta, jolla viitataan kasva-
tettavan ihmisyyden ehdottomaan kunnioittamiseen (Värri 1997, 173). Kas-
vatustyön ja opetuksen normit ja sisällöt kumpuavat etiikasta, joten opettajan on 
ilmennettävä auktoriteettiaan niin, että säännöt ja ohjeet ovat eettisesti ja peda-
gogisesti perusteltuja. On tärkeää, että opettaja tekee työtään sydämellään ja 
sitoutuu noudattamaan työssään eettisiä ja moraalisia arvoja. Tutkimukseen 
osallistuneet luokanopettajaopiskelijat ja kokeneet luokanopettajat korostivat 
oppilaan kohtaamista ihmisenä, oppilaasta ja hänen asioistaan välittämistä sekä 
oppilaan kuuntelemista. Lämmintä ja ystävällistä asennetta, joka ilmenee opet-
tajassa ymmärtäväisyytenä, pedagogisena rakkautena ja oppilaan parhaaksi 
toimimisena, pidettiin lähtökohtaisesti merkittävänä auktoriteetin rakentumisen 
kannalta. Opettajan osoittama pedagoginen rakkaus oppilaitaan kohtaan herät-
tää vastavuoroisesti kunnioitusta opettajaa kohtaan ja vahvistaa näin opettajan 
auktoriteettiasemaa (Nuutinen 1994, 103 Salomaan 1947 mukaan). Myös Har-
jusen (2002, 302, 308, 311) tutkimuksessa opettajan ammattietiikkaan liittyvät 
piirteet, kuten oikeudenmukaisuus ja oppilaiden reilu kohtelu nähtiin tärkeiksi 
auktoriteettisuhteen kannalta. 
Tuloksissa voidaan nähdä yhtenevyyttä myös Harjusen (2011, 405) 
pedagogisen auktoriteetin analyyttiseen malliin, jonka mukaan pedagoginen 
auktoriteetti muodostuu luokkahuoneen pedagogisesta, deonttisesta ja didakti-
sesta vuorovaikutuksesta. Nämä vuorovaikutuksen lajit voidaan nähdä myös 
tässä tutkimuksessa, mutta ne ovat käsitteellisesti erilaisessa muodossa. Mallin 
pedagoginen vuorovaikutus muodostuu luottamussuhteen rakentamisesta, 
oppilaiden kuuntelusta ja heistä välittämisestä sekä oppilaiden inhimillisestä ja 
eettisestä kohtelusta. Pedagoginen vuorovaikutus rakentaa näin pohjaa peda-
gogiselle auktoriteetille, joka luo luokkaan myönteisen ja avoimen ilmapiirin 
(Harjunen 2011, 413; Määttä & Uusiautti 2012, 28 Harjusen 2009 mukaan). 
Pedagogisella vuorovaikutuksella voidaan nähdä yhtymäkohtia lämpimän vuo-
rovaikutuksen kuvauskategoriaan, johon sisältyvät haastateltavien luottamuk-
seen, pedagogiseen rakkauteen ja yhteisöllisyyteen liittyvät käsitykset. Haasta-
teltavat painottivat käsityksissään oppilaan yksilöllistä kohtaamista niin, että 
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oppilas voi kokea olevansa ainutlaatuinen ja tärkeä. Haastateltavien käsitysten 
mukaan luottamukseen ja kunnioitukseen perustuva auktoriteettisuhde muo-
dostuu, kun opettaja suhtautuu oppilaisiin lempeästi lasta ja lapsuutta arvos-
taen. Oppilaiden saadessa kokemuksen siitä, että opettaja välittää heistä ja hei-
dän asioistaan sekä toimii oppilaitaan kohtaan kunnioittavasti, oppilaissa herää 
vastavuoroisesti kunnioitusta myös opettajaa kohtaan. Kyse on siis pitkälti myös 
opettajan asenteesta.  
Harjusen (2011, 413) mallin didaktiseen vuorovaikutukseen sisältyy työs-
kentely ryhmässä ja opettajan kanssa sekä oppilaan rohkaisu ja kannustaminen 
koulutyössä. Didaktisen vuorovaikutuksen voidaan katsoa liittyvän osaltaan 
opettajan ammattitaitoon, joka näyttelee tässä tutkimuksessa olennaista osaa 
pedagogisen auktoriteetin rakentumisessa. Pedagogisen auktoriteetin nähtiin 
rakentuvan osaltaan opettajan pedagogisista ja didaktisista taidoista ohjata ja 
strukturoida luokan työskentelyä sekä kyvystä tehdä opetuksesta motivoivaa 
käyttämällä vaihtelevia ja monipuolisia opetusmenetelmiä. Opettajalta tarvitaan 
työssään sekä pedagogista että didaktista tietoa että opetettavan aineen sisäl-
löllistä hallintaa. (ks. Dunbar & Taylor 1982, 249–250; Puolimatka 1997, 250–
251; Harjunen 2002, 316.) Deonttinen vuorovaikutus liittyy järjestyksen pitämi-
seen ja luokan hallintaan (Harjunen 2011, 414–415), jota tässä tutkimuksessa 
kuvataan sosiaalisen kontrollin käsitteellä. Tulosten mukaan sosiaalisen kontrol-
lin käyttäminen luokassa saa oppilaat tuntemaan olonsa turvalliseksi, mikä 
vahvistaa opettajan auktoriteettiasemaa. Perusopetuslaissa (628, 36§ 
1267/2013) todetaan, että oppilailla on oikeus turvalliseen oppimisympäristöön, 
jonka varmistaakseen opettajan tehtäviin kuuluu kyky luoda ja pitää yllä järjes-
tystä ja työrauhaa luokassa (Blomberg 2008, 199; POPS 2014, 36). Pedagogi-
sena auktoriteettina opettaja käyttää oikeutetusti valtaa kontrolloimalla oppi-
laidensa toimintaa luokkatilanteissa. Johdonmukaisuus, järjestelmällisyys sekä 
rajojen asettaminen nähtiin tärkeinä auktoriteetin ilmentämisen tapoina. Hyvä 
opettaja vaatii, että sääntöjä noudatetaan ja huolehtii siitä, että opiskelurauha 
säilyy oppitunneilla (Uusikylä 2006, 85). Auktoriteettisuhteen kannalta pidettiin 
tärkeänä, että opettaja uskaltaa vaatia oppilailta ja olla tarpeen tullen tiukka (ks. 
Uusikylä 2006, 98; Harjunen 2002, 211, 217). Opettajan asemaan kuuluu olla 
luokkansa johtaja ja auktoriteettina hän määrittää, mitä tehdään ja miten. 
Sosiaalinen kontrolli nähtiin sekä luokan hallintana että oppimisen ja turvallisen 
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oppimisympäristön mahdollistajana. Tulosten perusteella voidaan ajatella, että 
opettajan johdonmukaisuus, rajojen asettaminen ja niistä kiinni pitäminen teke-
vät opettajasta oppilaiden silmissä turvallisen aikuisen ja auktoriteetin.  
Yhteiskuntamme moniarvoistuu, muuttuu, yksilöllistyy ja korostaa tänä päi-
vänä oman elämän hallintaa, minkä vuoksi elinikäisen oppimisen ja itsensä 
kehittämisen tarpeet ovat korostuneet (Kiviniemi 2000, 30). Haastateltavat toivat 
ilmi sekä yhteiskunnallisia että koulun sisäisiä tekijöitä, jotka asettavat haasteita 
auktoriteettisuhteen muodostumiselle ja opettajan auktoriteettiasemalle. Tulos-
ten valossa näyttäisi siltä, että opettajan muuttunut työnkuva ja yhteiskunnan 
asettamat odotukset asettavat auktoriteetin rakentumiselle suurimman haas-
teen. Kulttuuriset ja yhteiskunnalliset muutospaineet, lisääntynyt kasvatusvas-
tuu sekä rauhattomat oppilaat koettelevat opettajan auktoriteettia ja koettua 
hallintaa omasta työstä. Työn luonteen muutokset ja lisääntyvä kiire voivat 
herättää opettajassa riittämättömyyden tunteita ja koetella myös työssä jaksa-
mista, kun opettaja joutuu luomaan omaa opettajuuttaan aina uudelleen (Kivi-
niemi 2000, 7). Haavio (1948, Määtän ja Uusiautin 2012, 33 mukaan) onkin 
osuvasti todennut jo 1940-luvun lopulla opettajan olevan ikuinen koululainen ja 
ylioppilas. Individualismin korostaminen edellyttää opettajalta pedagogista 
auktoriteettia, jossa opettajan tiedollisen, ohjaavan ja persoonallisiin ominai-
suuksiin perustuvan auktoriteetin muodot korostuvat. Yhteenvetona voidaan to-
deta, että pedagoginen auktoriteetti rakentuu, kun opettaja on aito persoona, 
jolla on lämmin, mutta napakka ote luokkaansa. Opettajan tulee olla ennen kaik-
kea vastuullinen aikuinen, joka asettaa oppilaille rajat ja kasvattaa. Vaikka opet-
taja on tarvittaessa tiukka, hänellä on kuitenkin koko ajan myönteinen pilke 
silmäkulmassaan. Opettajalta edellytetään eettistä ja moraalista toimintaa, sillä 
auktoriteettisuhteen rakentuminen edellyttää nykypäivänä opettajalta demo-
kraattisuuteen perustuvaa johtajuutta ja luokan hallinnan tapaa. Auktoriteetti-
asemaa ei ole tarpeen korostaa oppilaille, vaan sen sijaan riittää, että opettaja 
on aidosti läsnä ja johtaa luokan toimintaa ystävällisellä ja johdonmukaisella ot-
teella. Opettaja saavuttaa auktoriteettiaseman silloin, kun hän voittaa oppilai-
densa luottamuksen ja osoittaa välittävänsä oppilaistaan.  
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6.2 Tutkimuksen arviointi 
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan mukaan tutkimus voidaan katsoa eettisesti 
hyväksyttäväksi ja tulokset luotettaviksi ja uskottaviksi, kun tutkija toimii hyvän 
tieteellisen käytännön mukaan. Hyvän tieteellisen käytännön keskeisimpiä 
lähtökohtia ovat tarkkuus tutkimustyössä, eettisten tiedonhankinta- ja tutki-
musmenetelmien käyttäminen sekä toisten tutkijoiden kunnioittaminen viittaa-
malla asianmukaisesti heidän saavutuksiinsa. Hyvään tieteelliseen käytäntöön 
kuuluu myös asianmukaisista tutkimusluvista huolehtiminen sekä huolellisuus 
tutkimustulosten esittämisessä ja arvioinnissa. (Tutkimuseettinen neuvottelu-
kunta 2012; Tuomi & Sarajärvi 2009, 132–133.) Olen pyrkinyt parhaani mukaan 
olemaan johdonmukainen ja kuvaamaan tutkimuksen etenemistä tutkimusrapor-
tissa mahdollisimman selkeästi ja tarkasti, jotta lukijan olisi vaivattomampaa 
seurata ajatteluprosessiani. 
Tutkimuksen eettisyyttä voidaan arvioida tutkimusaineiston hankinnan ja 
käsittelyn näkökulmista. Tutkimuksen tulee olla arvovapaata, mikä tarkoittaa, 
ettei tutkija saa itse vaikuttaa tutkimuksen tuloksiin omista pyrkimyksistään kä-
sin (Varto 2005, 22). Tulokset tulee esittää rehellisesti ja ne on kuvattava sellai-
sina, kuin ne aineistossa näyttäytyvät (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012). 
Tutkimusta tehdessäni olen huomioinut tutkimuseettiset lähtökohdat ja nou-
dattanut huolellisuutta tutkimusprosessin jokaisessa vaiheessa. Ennen empiiri-
sen aineiston keräämistä huolehdin tarvittavista tutkimusluvista ja sain suostu-
muksen koulun rehtorilta sekä tutkimukseen osallistuneilta henkilöiltä. 
Haastateltavien tunnistetiedot anonymisoitiin aineiston käsittelyn aikana niin, 
ettei heitä voida tunnistaa tutkimusaineistosta tai tutkimusraportista ja ai-
neistosta poistettiin kaikki haastateltavia koskevat henkilökohtaiset tiedot, kuten 
haastateltavan nimi. (Ranta & Kuula-Luumi 2017, 360–362.) Tutkimusaineisto 
hävitettiin asianmukaisesti analyysin jälkeen. 
Tutkimusta tulee arvioida eettisyyden lisäksi myös luotettavuuden näkökul-
masta. Tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida validiteetin eli tutkimuksen 
pätevyyden sekä reliabiliteetin eli tutkimustulosten toistettavuuden käsitteiden 
kautta. Luotettavuuden arvioinnin avulla voidaan ennaltaehkäistä virheiden 
tekeminen, minkä vuoksi luotettavuuden arvioiminen on tärkeä osa tutkimus-
prosessia. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 136–137; Hirsjärvi ym. 2009, 231.) 
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Laadullisen tutkimuksen analyysissa tutkimuksen luotettavuuden pohdinta on 
erityisen tärkeässä asemassa, sillä analyysi perustuu tutkijan omaan tulkintaan. 
Tutkimustyö voidaan ajatella ihmisen tavaksi ymmärtää maailmaa, sillä tutki-
minen on ihmisen muiden arjen toimintojen ohella yhtälainen osa ihmisen su-
hdetta ympäröivään maailmaan. Tästä näkökulmasta ajatellen kaikki tutki-
musprosessin vaiheet, kuten tutkimusaiheen valinta ja tulkintojen tekeminen 
tutkimuksen aikana, liittyvät suoranaisesti omaan elämäämme. (Varto 2005, 18; 
49.) Tutkijan omalla tavalla ymmärtää tutkimusilmiötä on suuri merkitys koko 
tutkimustyölle, sillä tutkijan oma ajattelu ja käsitykset vaikuttavat jokaiseen tutki-
musprosessin vaiheeseen (Varto 2005, 34; Ahonen 1994, 122). Osana laadul-
lista tutkimusta fenomenografian avulla saavutetun tiedon luotettavuudessa on 
kyse erityisesti tutkijan tekemien tulkintojen validiteetista. Tutkija muodostaa 
tutkimushenkilöiden käsityksiä kuvaavat kuvauskategoriat oman tulkintansa 
kautta, jolloin tutkijan omat lähtökohdat ymmärtää maailmaa ja tutkimusilmiötä 
vaikuttavat väistämättä siihen, miten hän tulkitsee informanttien käsityksiä. 
(Niikko 2003, 37; Ahonen 1994, 129–130.) Tutkijan on oltava sensitiivinen ai-
neistoa tulkitessaan, sillä siitä voi nousta esille odottamattomia ja ainutkertaisia 
asioita, joita haastateltavat liittävät tutkimusilmiöön. Lisäksi tutkijan on kyettävä 
olemaan kriittinen ja kyseenalaistamaan omaa käsitteellistä ajatteluaan ja 
tapaansa hahmottaa todellisuutta. (Kakkuri-Knuuttila & Heinlahti 2015, 97.)  
Kun ihminen tutkii ihmistä, tutkija kohtaa sen todellisuuden ja ne mer-
kitykset, joita tutkittava tuo ilmi (Salonen 2001, 100). Laadullisen tutkimuksen 
tekemisessä on olennaista huomioida elämismaailman merkitys tutkimukselle, 
sillä sekä tutkija että hänen tutkimuksensa kohteena olevat henkilöt ovat osa 
sitä merkitysyhteyttä, jota kulloinkin tutkitaan (Varto 2005, 34). Ihmistieteissä 
tutkimuskohteena on praksis, jolla tarkoitetaan sosiaalista ja inhimillistä todel-
lisuutta ja käytäntöä. Praksis muodostuu useasta pienestä osasta, kulttuuri-
esineistä, jotka ovat olemassa kulttuurissa olevien merkityksien kautta. (Salo-
nen 2001, 86.) Kuten Varto (2005) kirjoittaa, tutkimuksen lähtökohtia on erityi-
sen tärkeää pohtia silloin, kun sekä tutkija että tutkimuskohde on ihminen. En-
sinnäkin, tutkittava ja tutkija elävät samassa maailmassa ja ympäristössä kes-
kenään. Heillä on sekä samoja että myös toisistaan eroavia käsityksiä ja 
merkityskokonaisuuksia, joiden avulla he jäsentävät ympäröivää todellisuutta. 
Vaikka ihmisten käsitykset eri asioista eroavat ja eriytyvät omilla tahoillaan, 
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kaikilla on omanlaisensa kokonaiskäsitys ympäröivästä maailmasta. (Varto 
2005, 34–35.) Lisäksi on huomioitava, että ihmisten käsitykset voivat olla 
sisällöiltään hyvin erilaisia eri aikakausina tai eri kulttuureissa ja ympäristöissä. 
Ihminen voi myös muuttaa käsityksiään moneen kertaan lyhyenkin ajan sisällä 
(Ahonen 1994, 117). Näin ollen laadullisin menetelmin tutkittua tietoa ei voida 
selittää kausaalisesti eikä siitä voida tehdä yleistettäviä johtopäätöksiä, sillä 
ihmisen ajattelu on yhteydessä yksilön omaan tietoisuuteen ja se on luonteel-
taan kokonaisvaltaista ja moniselitteistä (Ahonen 1994, 122). Yleistettävyyden 
sijaan fenomenografisen tutkimuksen tavoitteena on tulosten yleisyys eli se, 
että tutkimuksen tuloksia voidaan käsitellä teoreettisella ja käsitteellisellä tasolla 
(Ahonen 1994, 152). Tuloksissa voidaankin nähdä yhtenevyyttä aiempiin tutki-
muksiin, kuten edellisessä luvussa tuotiin ilmi (luku 6.1).  
Ahonen (1994) korostaa teoreettisen perehtyneisyyden merkitystä tutki-
musprosessin jokaisessa vaiheessa. Teoria on oleellinen osa tutkimuspros-
essia, minkä vuoksi tutkijan on perehdyttävä tutkimusaiheeseen liittyvään aiem-
paan teoriaan sekä tutkimusilmiöön liittyviin käsitteisiin. (Ahonen 1994, 123.) 
Tutkimusprosessin alussa tutustuin aiheeseen liittyvään kirjallisuuteen ja aiem-
min tehtyihin tutkimuksiin, joiden pohjalta kartutin omaa ymmärrystäni opettajan 
pedagogisesta auktoriteetista. Tutkielmani teoreettinen osuus oli ennen empiiri-
sen aineiston keräämistä lähes valmis, joten olin perehtynyt aiheeseen huolelli-
sesti ja minulla oli teoreettinen esiymmärrys tutkimusilmiöstä (ks. Eskola ym. 
2018, 41). Kirjallisuuteen ja aiempiin tutkimuksiin perehtyminen on jatkunut 
koko tutkimusprosessin ajan, mikä on saanut korostuneen merkityksen erityi-
sesti aineiston keruun ja analyysin kannalta. Ilman kirjallisuuteen ja aiempiin 
tutkimuksiin tutustumista olisi ollut vaikeaa ymmärtää tutkimusilmiöön liittyviä 
käsitteitä ja haastatteluissa ilmi tulleita asioita ja niihin sisältyviä merkityksiä.  
Fenomenografisen tutkimuksen validiteettia voidaan arvioida aineiston 
sekä kuvauskategorioiden ja johtopäätöksien aitouden ja relevanttiuden avulla. 
Olennaista on, että kerätty aineisto koskee samaa ilmiötä niin tutkijan kuin 
tutkittavienkin näkökulmasta, ja että aineisto on relevantti tutkimuksen teoreetti-
sen viitekehyksen kannalta. Kuvauskategorioiden luotettavuus puolestaan on 
riippuvainen siitä, kuinka ne vastaavat tutkimuksen teoreettisia lähtökohtia ja 
informanttien ilmaisuihin sisältyviä merkityksiä. (Ahonen 1994, 129–130.) Huus-
kon ja Paloniemen (2006) mukaan fenomenografisessa tutkimuksessa kuvaus-
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kategoriajärjestelmä on asianmukainen silloin, kun jokainen haastattelu on 
mahdollista sijoittaa sen sisälle. Kuvauskategorioiden tulisi olla riittävän erilaisia, 
eikä niissä saisi ilmetä päällekkäisyyttä ja analyysissa tulisi huomioida aineis-
tossa ilmenevät erilaiset käsitykset. (Huusko & Paloniemi 2006, 169 Larssonin 
1986, 37–38 mukaan.) Nämä lähtökohdat olen pyrkinyt parhaani mukaan huo-
mioimaan fenomenografisen analyysin jokaisessa vaiheessa, joiden tuloksena 
kuvauskategoriat muodostuivat. Tutkimuksen luotettavuutta oltaisiin voitu lisätä 
käyttämällä menetelmä- tai tutkijatriangulaatiota, jolloin tutkimukseen olisi ke-
rätty useampia erilaisia tutkimusaineistoja tai tutkimuksen aineistonkeruu-, ana-
lyysi- sekä tulkintavaiheeseen olisi osallistunut lisäkseni useampia tutkijoita. 
(Hirsjärvi ym. 2009, 233.) 
Tutkimusaineiston laatuun vaikutti myönteisesti se, että kaikki tutkimuk-
seen osallistuneet luokanopettajaopiskelijat sekä kokeneet luokanopettajat 
ilmaisivat suostumuksensa haastatteluun. Tutkimuksen kohteena olivat tutki-
mushenkilöiden käsitykset, joten aineiston kerääminen haastattelemalla soveltui 
hyvin empiirisen tiedon keräämiseen. Haastattelu on myös laadullisen tutki-
muksen saralla usein käytetty tiedonkeruumenetelmä. (Hirsjärvi ym. 2009, 205–
207.) Ennen haastattelujen toteutusta suunnittelin haastattelurungon huolelli-
sesti ja testasin haastattelurunkoa esihaastattelun avulla, minkä on todettu 
edistävän laadukkaan aineiston saavuttamista (Hirsjärvi & Hurme 2008, 43, 
184). Lisäksi pohdin etukäteen, millaisilla kysymyksillä voisin tarvittaessa haas-
tattelujen aikana syventää aihepiirejä ja käsiteltäviä teemoja. Tarkkaan harkitut 
haastattelukysymykset lisäävät tutkimuksen uskottavuutta, sillä niiden yhteys 
tutkimuskysymyksiin vahvistaa tutkimuksen validiteettia. Kiinnitin myös huomi-
ota kysymyksenasetteluun, jotta teoreettiset kysymykset sekä haastateltavien 
käsitykset kohtaavat haastattelutilanteessa. Fenomenografinen tutkimus täyttää 
luotettavuuden arvioinnissa aitouden kriteerin, kun aineiston hankintaa leimaa 
tutkijan ja tutkittavan välinen luottamus ja yhteisymmärrys haastattelutilan-
teessa. (Ahonen 1994, 130, 136.)  
Pro gradu –tutkielman tekeminen on ollut allekirjoittaneelle tutkimuspro-
sessin lisäksi ennen kaikkea myös oppimisprosessi, joka on syventänyt osaa-
mista tutkimusprosessin eri vaiheissa tutkimuksen teoreettisista lähtökohdista 
metodologiaan ja aineiston käsittelyyn. Fenomenografista tutkimusta tekevällä 
henkilöllä onkin tutkijan lisäksi myös oppijan rooli etsiessään tutkimusilmiöön 
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sisältyviä merkityksiä (Niikko 2003, 31). Tutkimusprosessi on edellyttänyt er-
ityistä huolellisuutta, tarkkuutta, ongelmanratkaisua sekä kriittistä pohdintaa. 
Tutkimuksen toteuttaminen on vaatinut itseluottamusta ja varmuutta tehdä 
tutkielmaa koskevia päätöksiä niin metodologian kuin empiriankin osalta. 
Toisaalta ajattelen, että juuri tämä on lukeutunut gradunteon parhaisiin ja 
opettavaisimpiin puoliin: oli mahdollisuus valita aihe, joka viriää omasta syvällis-
estä motivaatiosta ja oppimisen halusta. Halusin ennen kaikkea hyödyntää 
gradun tekemisen oppimisprosessina ja lisätä asiantuntijuuttani valitsemalla 
sellaisen aiheen ja tutkimusotteen, joista halusin oppia lisää. Tutkielman tekemi-
nen on opettanut minulle myös itsenäisyyttä, pitkäjänteisyyttä sekä moni-
uloitteista ajattelua, joita onnistunut tutkimusprosessi edellyttää. Hakala (2018, 
18) pitääkin ajattelun taitoa tutkimuksen tekijälle tärkeimpänä analyysimenetel-
mänä, sillä se on metodinen taito, joka kulkee mukana läpi tutkimusprosessin.  
Aiemmassa tutkimuksessa ja kirjallisuudessa kasvattajan auktoriteettia on 
tarkasteltu muun muassa opettajan (Harjunen 2002; 2009; Eväsoja & Keskinen 
2005) ja oppilaiden (Dunbar & Taylor 1982, Horppu 1993; Eväsoja & Keskinen 
2005; Harjunen 2011) näkökulmista sekä yhteiskunnallisesta perspektiivistä 
(mm. Puolimatka 1997; 1999; Launonen 2000). Tutkimusaineistoni oli laajahko 
ja se olisi tarjonnut useita tulokulmia ilmiön tarkasteluun, mutta osa aineistosta 
rajautui tutkielman laajuuden ja tutkimuskysymysten myötä syvällisemmän 
tarkastelun ulkopuolelle. Tämän vuoksi myös paljon mielenkiintoista materiaalia 
jäi tutkimuksesta pois, kuten esimerkiksi auktoriteettiin liittyvät ilmiöt samanai-
kaisopetuksen ja yhteisopettajuuden näkökulmasta, joita olisi kiinnostavaa 
tarkastella jatkotutkimuksessa. Jatkossa opettajan auktoriteettia olisi mielenkiin-
toista tarkastella myös noviisiopettajien näkökulmasta, kun auktoriteettisuhteen 
luominen on uutta ja ajankohtaista. Fenomenografisessa tutkimuksessa on 
huomioitava, että käsitykset ovat luonteeltaan dynaamisia, subjektiivisia ja 
yhteiskunnallisia ilmiöitä (Gröhn 1992, 28). Käsitysten muuttuvan luonteen 
vuoksi opettajan auktoriteettia olisi hyödyllistä tutkia myös kehittyvän opettajuu-
den ja lisääntyvän asiantuntijuuden näkökulmista ja tarkastella, miten luokan-
opettajaopiskelijoiden käsitykset pedagogisen auktoriteetin rakentumisesta 
mahdollisesti muuttuvat työkokemuksen myötä opettajuuden ja asiantuntijuuden 
eri vaiheissa. Kiinnostavaa olisi myös vertailla luokanopettajien ja aineen-
opettajien käsityksiä pedagogisesta auktoriteetista, sillä haastateltavien pohdin-
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noista ilmeni huolta myös yläkoulun opettajien auktoriteettiasemasta nykypäi-
vänä. Tuloksista kävi ilmi, että auktoriteetin rakentuminen mietityttää erityisesti 
luokanopettajaopiskelijoita, sillä aihepiirin käsittely jää opettajankoulutuksessa 
vähäiseksi. Haastateltavien käsityksistä välittyi huoli koulutuksen riittävyydestä 
antaa tuleville opettajille valmiuksia pedagogisen auktoriteetin rakentamiseen 
luokassa. Opettajankoulutukseen kaivattaisiin lisää ohjausta koulun päivittäisten 
moraalisten ilmiöiden ja konfliktitilanteiden reflektointiin sekä oppilaiden 
kasvatukseen (ks. Tirri & Puolimatka 2000, 164). Tutkimuksen avulla voitaisiin-
kin perehtyä siihen, millaista auktoriteettia oppilaan itseohjautuvuus ja 
oppilaslähtöisyys edellyttävät opettajalta nyky-yhteiskunnassa, sekä miten 
opettajankoulutus vastaa tähän tarpeeseen. Auktoriteettisuhdetta olisi mielen-
kiintoista tarkastella edelleen myös oppilaiden näkökulmasta, vaikka tutkimusta 
aiheesta on aiemmin jonkin verran tehtykin (esim.  Dunbar & Taylor 1982, Horp-
pu 1993; Eväsoja & Keskinen 2005; Harjunen 2011). Eri-ikäiset oppilaat voisivat 
antaa auktoriteettisuhteelle mielenkiintoisia ja toisistaan poikkeavia näkemyksiä. 
Tutkimuksen avulla voitaisiin esimerkiksi tarkastella, millaisia käsityksiä oppi-
lailla on opettajan auktoriteetista nykypäivän koulussa. 
Tässä tutkimuksessa tutkimusmenetelmäksi valittiin fenomenografia, 
mutta ilmiötä olisi kiinnostavaa tarkastella myös eri tutkimusmenetelmän avulla. 
Esimerkiksi etnografinen tutkimus tarjoaisi fenomenografiseen tutkimuksen ver-
rattuna varsin erilaisen aineiston, jossa voisi haastattelumateriaalin lisäksi olla 
mukana tutkijan havaintoja opettajan pedagogisesta auktoriteetista erilaisissa 
luokkatilanteissa sekä siitä, miten opettaja rakentaa ja ilmentää auktoriteettiaan 
käytännön kasvatus- ja opetustyössä. 
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• Kokeneet luokanopettajat: työkokemus vuosina ja tämänhetkinen luokka-aste  
• Luokanopettajaopiskelijat: opiskeluvuosi 
 




• Miten kuvailisit opettajan auktoriteettia? 
• Mitä opettajan pedagoginen auktoriteetti mielestäsi on? 
• Millainen merkitys opettajan auktoriteetilla on opetustyössä ja koulun arjessa?  
• Mihin opettajan auktoriteettia tarvitaan vai tarvitaanko sitä? Miksi/miksi ei? 
• Kuvaile omin sanoin opettajaa, jolla on toimiva/toimimaton auktoriteetti. 
• Voiko opettaja käyttää auktoriteettiaan väärin? 
• Millainen on opettaja, jolla ei ole auktoriteettia? Miten tämä voisi ilmetä?  
• Millä tavalla opettajan auktoriteetti liittyy luokan työrauhaan?  
 
Pedagogisen auktoriteetin rakentuminen 
 
• Mihin oma pedagoginen auktoriteettisi perustuu? 
• Mitkä tekijät ovat vaikuttaneet oman auktoriteettisi rakentumiseen?  
• Miten työkokemus on vaikuttanut auktoriteettisi rakentumiseen? 
• Millainen merkitys opettajankoulutuksella on ollut auktoriteettisi 
rakentumiseen?  
• Onko auktoriteettisi muuttunut työvuosien aikana? 
• Miten koet oman auktoriteettisi kehittyneen koulutuksen/työuran aikana?  
• Miten lähdit/lähtisit rakentamaan auktoriteettisuhdetta nykyisen/tulevan luokkasi 
kanssa? 
• Voiko opettaja kehittää auktoriteettiaan? Miten? 
• Kuvaile jokin tilanne tai esimerkki, kuinka auktoriteettisi ilmenee 
opetustilanteissa. 
• Miten olet tuonut ilmi auktoriteettiasi opetusharjoitteluissa? 
• Millaisia keinoja sinulla on kohdata levoton/rauhaton/tottelematon oppilas? 
• Keskusteletko auktoriteettiin liittyvistä asioista työyhteisössä/opiskelukavereiden 
kanssa? 
 
Opettajan auktoriteetti nykypäivänä 
 
• Onko opettajan auktoriteettiasema jollakin tapaa muuttunut työvuosiesi 
aikana? 
• Miten kuvailisit opettajan auktoriteettiaseman muutosta? 
• Millaiset asiat haastavat opettajan auktoriteettia?  
• Onko opettajalla tänä päivänä riittävä auktoriteettiasema koulussa? Miksi/miksi 
ei? 
• Onko opettajan auktoriteetti mielestäsi heikentynyt? Miksi/miksi ei? 
 
Haluatko vielä lisätä tai vapaasti kertoa jotakin opettajan auktoriteettiin liittyen? 
